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A MUNKÁRA NEVELÉS"1" 
Dr.Ágoston György 
A Kazincbarcikán 1980. április 9-11-én^rendezett országos 
pedagógiai tanácskozáson elhangzott előadás. A tanácsko-
zás témája: Munkára nevelés a szaktanteremben. 
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Mielőtt a munkára nevelés kérdéseire térnék, fontosnak . 
tartom a munka fogalmát, társadalmi .jelentőségét, néhány tár-
sadalmi összefüggését megvilágitani, mert e nélkül a munkára 
nevelés könnyen elveszti szocialista célirányosságát, nincse-
nek támpontjaink, amelyek a munkára nevelésben pedagógiai 
biztonságunkat garantálják. 
A munka anyagi vagy szellemi értéket előállitó tevé-
kenység , amelynek elvégzése kötelező. Ennek a rövid meghatá-
rozásnak mindkét .jegye egyaránt fontos. Az olyan tevékenység, 
amely nem hoz létre értéket,. illetve nem járul hozzá anyagi 
vagy szellemi érték létrehozásához, nem munkatevékenység. 
A munkát továbbá lényegesen jellemzi, hogy el kell végezni, 
elvégzése kötelesség, nincs olyan alternativa, hogy vagy el-
végezzük vagy nem. Mégpedig meghatározott munkát általában 
meghatározott idő alatt kell elvégezni, sőt meghatározott mi-
nőségben is. Ha a munkát nem végezzük el, vagy nem meghatáro-
zott idő alatt és minőségben, annak kedvezőtlen következményei 
vannak. Tehát általában olyan alternativa nincs, hogy a munkát 
akkor végzem el, amikor éppen kedvem van hozzá, és ha éppen 
nincs kedvem hozzá, elhalasztom. A munkát akkor is el kell vé-
gezni, ha akkor éppen mást volna kedvem tenni. 
Az elmondottakból következik, hogy a munka motivumai 
közül kiemelkedő szerephez jut a kötelességtudat és köteles-
ség érzet, továbbá a köteles munka elvégzésének szokása. Ezek 
jelentősége talán akkor jut leginkább kifejeződésre, ha a mun-
kát összehasonlítjuk az ember olyan tevékenységeivel, mint a 
játék, a hobby, a szórakozás, talán ugy is mondhatjuk - ha nem 
is vagyunk egészen pontosak - a szabadidős tevékenységekkel. 
A játék és a játékos tevékenységek nemcsak a gyermek- és ifjú-
kor nélkülözhetetlen szükségletei, nem lehet meg nélkülük a 
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felnőtt sem. Sőt korunban és még inkább távlatilag ezek a mun-
kán k'ivül végzett játékos, nemesen, magasrendüen szórakoztató 
tevékenységek a munkaidő csökkenése következtében egyre na-
gyobb szerephez jutnak az emberhez méltó szép és kellemes élet-
vitelben. Ezeket a tevékenységeket lényegesen az különbözteti 
meg a munkától, hogy a "kötelező-," a "muszáj"-jellegtől mente-
sek; nem kötelesség végezni őket, még kevésbé meghatározott idő 
alatt és minőségben. Ezek a tevékenységek a szabadság, az önkén-
tesség birodalmába tartoznak, motivumaik között a kedvnek van 
legnagyobb szerepe: akkor végezzük őket, ha kedvünk van hozzá-
juk, minden következmény nélkül elhalaszthatók, mellőzhetők, 
cserélhetők, stb. Mindez természetesen nem azt jelenti, hogy a 
szabadidős tevékenységek nem válhatnak állandó szükségletté, 
amelyeket rendszeresen végzünk, sőt ugy érezzük, hogy önmagunk 
gazdagitása, önmagunk megvalósitása érdekében végeznünk is kell, 
de akkor is jellemző marad rájuk a teljes önkéntesség, a kizáró-
lag saját magunktól függő szabad jelleg. Aligha van köszönet ab-
ban, ha valakit valamilyen szabadidőtevékenységre kényszeríte-
nek. 
Mindabból, amit eddig mondottam, ugy tü^iik, hogy nagyon 
éles a különbség munka és játékos tevékenység, munka és szabad-
idős tevékenység között. Nos, hogy milyen éles. ténylegesen ez a 
különbség, az egy adott társadalom gazdasági-társadalmi-politi-
kai rendszerétől a termelőerők fejlettségétől és természetesen 
magától a munka jellegétől is függ. Egy kizsákmányoló, elnyomó 
társadalmi rendszerben az emberek többségének a munkája elide-
genült munka, mert rájuk kényszeritett, nem maguk választják, 
osztályhelyzetük sorolja be őket egy tevékenységi körbe, tehát 
a munkamegosztás az emberek akaratától és képességeitől függet-" 
len. Elidegenült továbbá, mert az emberek egy olyan termelő-
szervezet csavarjai, alkatrészei, amelynek egésze fölött nincs 
uralmuk, nincs átlátásuk, amelybe nincs beleszólásuk, amellyel 
semmilyen vonatkozásban nem rendelkeznek. A fizikai dolgozók 
munkája minden intellektuális mozzanattól meg van fosztva, el 
van választva. Gondoljanak pl. a Horthy-korszakra: vajon a mun-
kások, parasztok, az egyszerűbb alkalmazottak gyermekei képes-
ségeik szerint érvényesülhettek, vajon osztályhelyzetük', szüle-
ik társadalmi.helyzete nem jelölte ki akaratuktól és képessége-
iktől függetlenül sorsukat? Nyilvánvaló, hogy az ilyen körűimé-
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nyek között végzett elidegenült^ munka nem lehet kedvtelés, 
nem lehet öröm, nem lehet érdekes, nem lehet alkotás, ilyen 
körülmények között a munka és a játék, a hobby, a kedvvel 
végzett tevékenység között valóban szakadék van. Az ember a 
munkájában nem tudja megvalósítani önmagát, nem tudja - Márx 
szavaival - fizikai és szellemi képességeit tárgyiasítani, 
nem tud alkotni, erre esetleg csak a munkán kivül van módja, 
ha marad ideje, ha a robotmunka, a lélektelen rutinmunka nem 
Őrli fel. Az elidegenült munka motivuma kizárólag a létfenn-
tartás, a megélhetés kényszere, amelyet a nevelés igyekszik 
természetesen átalakitani a kötelességtudat és érzés belső, 
erkölcsi motivumává, de kevés sikerrel. 
A munkának és a játékos, érdekes tevékenységnek, a mun-
kának és az alkotásnak, a kedvvel, örömmel végzett tevékeny-
ségnek ez a kibékíthetetlen ellentéte azonban nem örökérvényű. 
A magántulajdon, a kizsákmányoló osztályok megdöntésével, a 
termelőeszközök köztulajdonba vételével, a szocialista társa-
dalom létrejöttével fokozatosan megteremtődnek a feltételek 
ahhoz, hogy a kötelességtudathoz--és érzethez a munka egyéb 
motivumai is járuljanak, hogy az emberek azért is dolgozza-
nak, mert munkájukat érdekesnek tartják, mert megfelel képes-
ségeiknek, és igy meg tudják benne önmagukat valósitani. 
Ha arra gondolunk, hogy ma, 35 évvel a felszabadulás u-
tán a fiatalok sorsát sokkal kevésbé határozzák meg a szárma-
zási, családi körülmények, ha arra gondolunk, hogy a fizikai 
dolgozók gyermekeinek ma tömegesen van kiemelkedési, tovább-
tanulási lehetőségük, és hogy a fizikai munka jellege is meg-
változott, annak végzéséhez is 17 éves korig kell tanulni, • 
akkor nyilvánvaló, hogy ma sokkal több embernek van módja 
olyan munkát végezni, amelyet maga választott, amelynek vá-
lasztásához legalábbis köze volt, tehát olyan munkát, amely 
képességeinek megfelel, amely nemcsak kenyérkereseti lehető-
ség számára, hanem ezen felül érdekes, kedvvel végzett, ön-
megvalósító tevékenység. Vagyis a kötelességtudat és a kedv, 
a. kedvtelés, a kötelességtudat és az 'alkotóvágy ma már sok 
ember munkájában együttható motívum. És maga a kötelességtu-
dat és- érzés i.s magasabb erkölcsi indítékokkal gazdagodott 
az olyan embereknél, akikben társadalmi rendszerünk lényege 
tudatosodott, akik belátják a közösségi és egyéni érdek 
8 
összefüggését; ezeknél a kötelességtudat összefonódik a tár-
sadálom, a közösség szolgálatának, a szocialista haza szere-
tetének nemes inditékaival. 
Kétségtelen tehát, hogy a termeló'erők szocialista tu-
lajdona megnyitotta azt a fejlődési utat, hogy a munka indí-
tékában kedv és érdeklődés, hazafiság, a közösségi érdek be-
látása érvényesüljenek, de nagy hiba volna nem lábni, hogy 
ez csak tendencia, sem a termelőerők fejlettsége, sem tömeg-
méretekben az emberek tudati fejlettsége nem éri el azt a 
szinvonalat, hogy a munkát a 1 mka teljesen szabad, a képes-
ségeknek teljesen megfelelő választására, következésképpen 
az érdekesség, a kedvtelés, az önmegvalósitás örömének moti-
vumára lehetne alapozni. Meggyőződésem egyébként, hogy a ter-
melőerők fejlettségének és az emberek közösségivé válásának 
sokkal magasabb fokán sem alakul át a munka játékká, a köte-
lességből végzett munka és a teljesen játékos tevékenységek 
között mindig lesz különbség, ha közelednek i3 egymáshoz, ha 
át is mennek egymásba. • 
rnég a murikát - és ezt teoretikusan régóta tudjuk -
a szocializmus elvére lehet csak alapozni: mindenki képessé-
gei szerint, mindenkinek munkájának arányában. Ez az elv ki-
emelkedő szerepet juttat még az anyagi érdekeltség motívumá-
nak, reálisan itélve meg a kapitalizmusból a kommunizmusba 
való átmenet korszakában az emberek, tudati fejlettségének át-
lagos szinvonalát, az emberek valóságos természetét, életét, 
vágyait, törekvéseit - hozzá téve még: olyan szocialista or-
szágokban, amelyek rendkivül fejletlen termelőerőket örököl-
tek a megelőző rendszerektől, és amelyekben a kispolgárság 
száma jelentŐ3 volt, és még szélesebb körben hatott a kispol-
gári gondolkodás. Fegyelmezetten, lelkiismeretesen, személyi 
adottságainak megfelelően, a termelőerők adta lehetőségekhez 
képest a munka termelékenységének emelésére törekedve, az 
emberek többsége csak akkor dolgozik, ha teljesitményét•mé-
rik, és teljesítményének megfelelő anyagi ellenszolgáltatás-
ban részesül. 
Még azoknak az embereknek a munkára késztetésében is 
jelentékeny szerepe van az anyagi érdekeltségnek, akiknél 
ezen túlmenően magasabbrendü közösségi, erkölcsi motívumok 
is hatnak. Sőt azt lehet megállapítani, hogy ezeket a maga-
9 
sabbrendü erkölcsi, közösségi motivumokat is csak akkor lehet 
kellő hatékonysággal kialakitani, ha az anyagi érdekeltség, a 
teljesítmény alapján történő differenciált bérezés szempontja 
maradéktalanul érvényesül. Erre lehet épiteni az egyszerűbb 
kötelességtudatot is, a rendszeres, lelkiismeretes, szorgal-
mas munka szokását is. 
Teoretikusan az elmondott összefüggésekkel mindig is 
tisztában voltak, mégis minden rendellenesség a munka terüle-
tén és a munkaerkölcsben abból származott, és abból szárma-
zik, hogy a gyakorlatban a mindenki munkája arányában elvet, 
az anyagi érdekeltség elvet, a teljesitrnény mennyisége és mi-
nősége arányában történő bérezés, ellenszolgáltatás elvét sé-
relem éri; ezt átugorva, mellőzve tul sokat tételeznek fel az 
emberek szocialista öntudatáról, spontán lelkesedéséről. így 
következik be, hogy elferdülnek, visszájára fordulnak szép el 
képzeléseyk a munkához való szocialista viszonyról: szorgal-
mas, lelkes, a közösségi érdektől áthatott, alkotó, ujitó 
munka helyett gyakori az alacsony termelékenységű, hanyag, 
rossz minőségű munka, sok a lógás, a kihasználatlan munkaidő. 
Ilymódon még azt sem mondhatjuk, hogy általánossá vált volna 
a kötelességből, a megszokásból végzett rendes munka, még 
kevésbé a munka magasabbrendii motivációja. 
Szükséges volt mindezeket elmondani, hogy megfelelően 
elemezni tudjam a munkára nevelés jelenlegi helyzetét és 
feladatait. 
A mindenkori nevelési folyamat a társadalomban végbe-
menő folyamatok tükörképe. Ha a társadalmi jelenségekben ne-
gatív tendenciák jelentkeznek, ezek óhatatlanul megmutatkoz-
nak a nevelésben is. Konkrétabban: ha társadalmi méretekben 
baj van a munkához való viszonnyal, a munkakötelesség telje-
sítésével, a munka termelékenységével, színvonalával, akkor 
ez - sajnos - negativan hat a nevelésben is: mind a családi, 
mind az erkölcsi nevelésben, és megjelennek, illetve felele-
venednek olyan pedagógiai elméletek, amelyek ezeket a nega-
tív jelenségeket igazolni akarják. Ennek - sajnos - tanúi le-
hettünk az elmúlt évtizedben. Milyen negativ jelenségekről és 
elméletekről van szó? 
A legkülönbözőbb formában, támadtak fel azok a polgári 
reformpedagógiából jól ismert és a tömegoktatásban mindig 
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használhatatlannak "bizonyult nézetek, amelyek az iskolai ok-
tatást kizárólag a gyermek, a tanuló érdeklődésére alapozzák. 
Ezek szerint, ha a tanuló nem tanul, annak oka a pedagógus, 
mert nem tud érdekesen tanitani. Következésképpen a pedagógus-
nak n? s joga a tanulót felelőssé tenni, elmarasztalni, ha 
nem dolgozik. 
Félreértés ne essék, nem az érdekes oktatás ellen szó-
lok. Fontos nevelői feladatunk tárgyunk iránt érdeklődést kel-
teni, ennek érdekében mindent megtenni, ami képességeinkből 
telik. De az oktatást kizárólag az érdekességre alapozni, éz 
a mai körülmények között végzetes hiba, a szorgalmas iskolai 
munka lerOnbolása. Először is azért, mert a legérdekesebben 
tanitó pedagógus sem képes a mi iskolai viszonyaink között a 
tanulók egy reszeben erdeklődé st kelteni, másrészt — valljuk 
be magunk között - nem minden pedagógus művész. 
A reformpedagógiai nézetek felujitásának'és a jelen-
leg divatos anarchista pedagógiai felfogásoknak a. megnyilvá-
nulásai azok a .rémképek, amelyeket az elmúlt években újságok-
ban, hetilapokban gyakran, rxéha pedagógiai folyóiratokban is, 
iskoláinkról olvashattunk. Ezek szerint a mi iskoláink unal-
mas, oktatáscent.rikus kinzókamrák, amelyekben,autokratikus 
gyermekellenes, elnyomó szellem, félelem, stressz, neurózis 
uralkodik, ahol a tanulót inkább megbutitják, mint megokosít-
ják, ahol a tehetségek megnyomorodnak. E problémák megoldásá-
ra is találunk javaslatokat. Cikket olvastam pl. a Délmagyar-
ország c. napilapban, hogy az iskola majd akkor lesz igazi 
iskola, ha-a gyermekek ugy érzik benne magukat, mintha vaká-
cióznának: az iskola legyen vakáció. 
Egyáltalán nem csoda, hogy a pedagógusokon zavar lett 
úrrá, elbátortalanodtak. Ha a pedagógust, az iskolát egyedül 
teszik felelőssé azért, mert a tanuló nem megfelelően telje-
sit, ha gyermekellenességgel vádolják, akkor könnyen válik 
közömbössé, enged a követelményekből, az igényességből, fel-
borul az értékrend, megszűnik a tanulói teljesítmények reális 
értékelésének lehetősége. 
Méginkább előidézi az ,iskola eligénytelenedésének fo-
lyamatát , ha kampány folyik, az ellen az értékelési és minősí-
tési rendszer ellen, amelyet kiegészíteni, fejleszteni, a ta-
nuló fejlődését jobban elősegitővé tenni természetesen minden-
-11 
kori feladatunk, de amely helyett - legalábbis .jelenleg - .job-
bat kitalálni nem tudunk, és sehol a világon nem tudnak. Nyil-
vánvaló, hogy az értékelési rendszer elleni akciók is- kapcso-
latban vannak a kizárólag a pedagógus érdekességére, képessé-
geire alapozott oktatás reformpedagógiai koncepciójával. Mert 
ha igaz az, hogy a tanuló azt, ami iránt érdekló'dik, tanulja 
akkor is, ha külsó késztetés erre nem szorítja, ha meg nem 
érdeklődik, hiába tanulja és nem is kell tanulnia, akkor ér-
telmét veszti a rangsoroló értékelés, a rangsort megállapitó 
osztályozás, é3 méginkább értelmét veszti mindenfajta átlag-
értékelés. Az értékelés elleni akciók méginkább kapcsolatban 
vannak azzal a felfogással, amely szerint az iskola gyermek-
ellenes, stresszt, neurózist előidéző intézmény. Mert mi az, 
ami az iskolában leginkább gyermekellenes, stresszt, neuró-
zist okozó: az osztályozás, ¿..vizsga. 
Nem kivánom itt felsorolni az értékelési rend ellen 
inditott elméleti, kisérleti, közoktatáspolitikai, publicisz-
tikai akciók hosszú sorát, amelynek az elmúlt 10 évben tanúi 
voltunk. Néhányat azonban megemlitek. Ismeretesek azok az azó-
ta befulladt kisérletek, amelyek az osztályozásnélküli értéke-
lések tárgykörében folytak. Nem az a baj, hogy ilyen kisérle-
tek folytak, hanem az, hogy mint valajni megváltó csodaszert pro-
pagálta őket a rádió, a televizió, az újság. Iskolarendszer 
rünk egyetlen vizsgája ellen: az érettségi vizsga ellen régóta 
folyik a támadás. Azt el is érték a támadók, hogy ez a vizs-
ga ugyan van, de nem számit: egyidőben az osztályozást is meg-
szüntették benne, de azt hamar vissza kellett állitani. 
A legnagyobb támadás az értékelési rend ellen persze az a köz-
oktatáspolitikai elvárás, amely a bukásmentes iskola kimondott 
vagy nem kimondott jelszavában ölt testet. Ez teljesen lerom-
bolja a tárgyilagos értékelés minden lehetőségét. Gyakorlati-
lag azt jelenti, hogy aki elégtelent érdemelne, elégségest, 
vagy közepest kap, aki elégségest vagy közepest érdemelne, 
jót kap, és a jelesek egy jelentékeny része nem igazán jeles. 
Félreértés ne essék: a bukásmentes iskola jelszava he-
lyett nem a buktató iskola, hanem a megtanitó iskola jelsza-
vát szeretném terjeszteni. Az a feladatunk, hogy oktatási 
rendszerünket, a képzési formákat és pedagógusaink pedagógiai . 
kultúráját ugy fejlesszük, hogy a tanulók elsajátítsák a tan-
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tervi anyagot, eleget tep.yenek a tantervi követelményeknek. 
Hatékony felzárkóztatási formákat, esetleg felzárkóztató osz-
tályokat kell az iskolarendszerbe iktatni, differenciált fog-
lalkozási módszerekkel kell dolgozni, a tanulók képességeit a 
tanulmányi idő megrövidítésével, illetve meghosszabbításával 
figyelembe kell venni: tehát azért kell intézkedéseket tenni, 
hogy lehetőleg minden tanuló .jól eleget tegyen a tantervi kö-
vetelményeknek, nem pedig - eme intézkedések nélkül - a bukás-
mentességet az iskolai munka hatékonyságának mércéjévé tenni. 
Mert igy ugyan gyorsan el lehet érni, hogy senki ne bukjék 
meg, de nem azért, mert mindenki elsajátította a tantervi a-
nyagot, hanem mert leszállítottuk a szinvonalat, a követelmé-
nyeket. 
Negatívan hatottak és hatnak az iskolai munkára, a 
lelkiismeretes, szorgalmas munkára nevelésre a gondolkodásra 
nevelés valóban fontos feladatát ugy propagáló elméletek, né-
zetek, hogy a gondolkodást szembeállítják a tanulással, vala-
minek -a megtanulásával, ami természetesen alapvető tények, 
összefüggések, törvények emlékezetbe vésését is jelenti. Ter-
mészetesen igaz, hogy nem lehet a szükséges tudást a fejben 
tárolni, feltétlenül rendelkeznünk kell a különböző ismeret-
hordozók és tárolók - könyvtár - kezelésének a képességével, 
de a könyvtárban sem tud tájékozódni, akinek a.fejében nincse-
nek benne a leglényegesebb tájékozódási pontok. Egyszóval: 
üres fejjel nem lehet gondolkodni, uj ismeretekre szert tenni 
és azokat alkalmazni. 
Hallatlan károkat okozott a gondolkodásra nevelésnek 
ez a félreértelmezése, a félelem attól, hogy a gondolkodásra 
nevelés ellen követünk el merényletet, ha valaminek az alapos 
megtanuláséit megköveteljük. Sajnos egyes tankonyvirókat is 
bűvöletbe ejtett a gondolkodásra nevelésnek és a játékosság-
nak, érdekességnek hamisan értelmezett jelszava. Több olyan 
tankönyvünk van, amely különböző feladatokkal, /a játékosság 
érdekében néha nagyon mesterkélt feladattal/ "tornáztatja a 
tanulók eszét", igyekszik kitaláltatni velük néha olyasmit is, 
amit nem lehet kitalálni, ugyanakkor nem tartalmaznak egyetlen 
összefoglaló, szintetizáló, megtanulható szöveget sem, és igy 
vcgül a gyermekek fejében minden szétfolyik, alig marad meg 
benne valami. A. gondolkodásra nevelés e törekvéseinek eredmé-
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nyeképpen egyáltalán nem tapasztalom a tanulók gondolkodásá-
nak fejlődését; azt viszont tapasztalom, hogy alapvető isme-
retekkel nem rendelkeznek. És azt is tapasztalom, hogy - mi-
vel ritkán kell igazán megtanulniuk valamit - beszűkül a ta-
nulási képességük, csökken a tanulékonyságuk, nem edződnek 
kellőképpen szellemileg, és egyre kevésbé képesek kitartó, 
u.jabb erőfeszítést igénylő szellemi munkára. 
Nem hallgathatom el, hogy a tárgyalt nézetek, texidenci-
ák képviselői nem .ritkán "népszerű", a nem szakjellegű folyó-
iratokat, hetilapokat /Élet és Irodalom, Valóság, Kritika, 
stb./', a tömegkommunikációs eszközök fórumait kisajátitó, 
"meghökkentő" érdekességeket tálaló szociológusok és pszicho-
lógusok, akik a realitásokkal számoló, a pedagógusoknak tény-
leges segitséget nyújtó pedagógiát lekicsinylik, tehetetlen-
nek, "konzervatívnak" bé'lyegzik. 
Az iskolában a tanulók fő munkája a tanulás, és munká-
ra nevelésük, a munkához való szocialista viszonyuk kialakítá-
sának legfőbb területe, eszköze az oktatás: a tanitási és ta-
nulási folyamat. Nem tiidtam erről rózsás képet festeni, de 
dramatizálni sem szeretném a helyzetet. Különösképpen nem 
itt, Kazincbarcikán, ahol a tanórai munkára nevelésnek oly ki-
váló kezdeményezései és eredményei tapasztalhatók. Mindössze 
arról van szó, hogy az iskolai munkában pedagógiai vetületben, 
"•pedagógiai" elméletekkel is megtámasztva, hasonló tendenciák 
mutatkoznak, mint a felnőttek munkájában. Ha a felnőtt társa-
dalomban nem lenne remélhető változás a munkaerkölcsben, a 
munkához való viszonyban, a kötelességteljesitésben, ha nem 
lenne remélhető, hogy érvényesül végre a mindenkinek képessé-
gei. szerint, mindenki munkája arányában elv, akkor természete-
sen nagyon nehéz lenne a munkára nevelés javitási őzándékát is 
megvalósítani. De most - mint mindannyian tudjuk - nyilvánvaló-
vá vált, hogy előrehaladásunk feltétele mindenki becsületes, 
szorgalmas, alkotó munkája, a munkateljesítmények megállapítá-
sa, mérése.és a teljesítménynek megfelelő bérezés elvének szi-
gorú betartása. Ezzel kedvezőbb feltételek jöttek létre a mun-
kára nevelés számára is. A munkára nevelés javitása természe-
tesen ugyancsak létérdeke, fejlődési feltétele a szocialista 
társadalomnak, mert teljesen lehetetlen a társadalmi fejlődést, 
ugy elképzelni, hogy a nevelés /a családi és iskolai nevelés/ 

15 
tokát, amelyeket már meghatározott időben, feltétlenül, kötele-
ző módon, kötelességszerűen el kell végeznie. Lehetőleg ne 
egyszeri feladatok legyenek ezek, hanem megbízatások, amelyek 
hosszabb időre szólnak, amelyek igénybe veszik a gyermek gon-
dolkodását, fantáziáját - a legjobb megoldások keresésére 
ösztönzik, szervező képességét fejlesztik. Ilymódon a gyermek: 
a legegyszerűbb munkát is örömteli, alkotó munkaként éli át, 
amelyben kifejtheti és fejlesztheti képességeit. És ez nagyőri 
fontos a szocialista munkára nevelésben, mert kétségkívül az 
a legkedvezőbb helyzet, és az felel meg leginkább a fejlődés 
tendenciájának, ha a kötelességtudat é3 az alkotó munka örö-
me , a személyiségmegvalósitó tevékenység .iránti érdeklődés a 
munka összeeső motívuma. De tisztában kell lennünk a követke-
zőkkel: az érdeklődésből fakadó cselekvés és a kötelességtu-
datból fakadó cselekvés nem eshet mindig egybe. Ilyenkor a 
gyerinéknek képesnek kell lennie vágya ellenében kötelességtu-
datát érvényre juttatni. Az ilyen nevelés együttesen feltéte-
lezi va munka családi, társadalmi jelentőségének a tudatosítá-
sát, a munka határozott megkövetelését, az állandó gyakorol- . 
tatást, elvégzésének és minőségének az ellenőrzését és érté-
kelését, a jutalmazást és - ha szükséges - a büntetést. 
Az iskoláskorban - mint mondottam - a gyermek és az 
ifjú legfőbb munkája a tanulás; a munkára Jievelés legfőbb is-
kolai eszköze az oktatás. Véleményem szerint semmi sem okoz-
hat ma több kárt a munkára nevelésnek, mint az, ha iskolái'n-
kat "az oktatáscentrikusság" általános vádjával illetjük, 
mint az, ha a "nevelőiskola" fogalmát ugy értelmezzük, hogy a 
nevelést és az oktatást szembeállítjuk egymással. Iskoláink-
ban jelenleg - és ez távlatilag sem fog megváltozni - az ok-
tatás veszi igénybe az iskolai tevékenység túlnyomó részét. 
A legfőbb kötelességünk, hogy az oktatás maximálisan fejtse 
ki nevelőhatását, munkára nevelő hatását is. 
Arra kell törekednünk, hogy az oktatás egész folyama-
ta, minden tanitasi óra valóban munkáltató legyen. Sok fris3 
tapasztalat is mondatja velem, hogy még mindig - a kétségte-
len fejlődés pedagógusaink szakmai és módszertani kultúrájá-
nak növekedése és korszerűsödése ellenére - sok az "üresjárat" 
a tanórákon, vagyis sok tanuló a tanórák jelentékeny időhánya-
dában nincs igazán foglalkoztatva, módja von tulajdonképpen 
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"nem jelen lenni" az órán: nem figyelni, nem tevékenyen részt 
venni a munkában. Még mindig sok; olyan hagyományos szervezésű 
tanóra van, amelynek un. számonkérő részében /házi feladat el-
lenőrzése, feleltetés/ két-három tanuló dolgozik, a többi szin-
te semmit sem csinál, uj anyagot feldolgozó részében pedig 
csak néhány jó tanuló működik együtt a tanárral, a többiről 
szinte megfeledkezik. Az audiovizuális ismerethordozó bekap-
csolása az oktatási folyamatba sem történik mindig ugy, hogy 
igazi aktivitást, meghatározott feladatok megoldására irányu-
ló megfigyelést váltson ki; nem egyszer tűnik a gyerekek szá-
mára jó szórakozásnak, amikor ki lehet kapcsolódni a munkából, 
lazitani lehet. Gyakran tapasztalhatók még az álaktivitás je-
lenségei , amikor ugy tűnik, hogy az osztály tevékeny, élénk, 
figyelemmel kiséri a foglalkozás menetét, de tulajdonképpen a 
gyermekek legtöbbjének következmények nélkül módja van nem el-
mélyülni, nem gondolkodni, igazi produkció helyett látszatpro-
dukciót adni. 
Nagy jelentőséget kell tulajdonitani a házi feladatnak 
és a házi feladat ellenőrzése módjának. A házi feladat elleni 
kampány is hozzátartozott az oktatás munkára nevelő hatásának 
gyengüléséhez, ennek gyökere is azokban a nézetekben van, ame-
lyek szerint a tanulás legyen játék, az oktatást épitsük kizá-
rólag az érdekességre. Természetesen azon a véleményen vagyok 
- és ez az előbb mondottakból következik -, hogy a tanóra mun-
káltató jellegének fokozásával a tanulók a tantervi anyagból 
minél többet tartósan a tanórán sajátitsanak el, de az iskolai 
munka mai szervezete nélkülözhetetlenné teszi még, hogy le-
gyen - mértéktartó módon, a különböző tárgyak között egyeztet-
ve - szóbeli és Írásbeli házi feladat, amely alapvető tudniva-
lók jó megértését, elsajátítását, az ismeretek önálló alkalma-
zását, feladatok gyakorlását követeli. A házi feladat ellenőr-
zésének olyan módszereire van szükség, amelyekkel biztositható, 
hog.y a tanulók a házi feladatot valóban maguk készítsék el, el-
mélyedjenek benne és jó megoldásra törekedjenek. Ilyen módsze-
rek vannak. Nyilvánvaló, hogy nem nevel munkára, lcötelességtel-
jesitésre az olyan házi feladat ,• amellyel el lehet, számolni ak-
kor is, ha nem a tanuló készítette el, vagy lemásolta 8 óra 
előtt valamelyik osztálytársa füzetéből. 
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amelynek értelmességéről, hasznosságáról, társadalmi értékéről 
sikerült is őket meggyőznünk, továbbá olyan munka, amely jól 
meg van szervezve, és amelynek szervezésében a tanulók maguk 
is aktív szerepet játszanak. Vagyis, résztvesznek a termelő 
üzemekkel, szövetkezetekkel történő tárgyalásokban, a munka-
szerződések megkötésében, a munka megvalósítási módozatainak 
kidolgozásában, a munka értékelésében, az érte kapott anyagi 
ellenszolgáltatások elosztásában. Nevelési szempontból az a 
legszerencsésebb, ha az. őszi munka mindig ugyanabban az üzem-
ben történik, tehát ha az iskola és az illető üzem, termelő-
szövetkezet között tartós, több évre szóló kapcsolat létesül, 
a termelési kapcsolaton kivül sokféle egyéb, az iskolát és az * 
üzemet kölcsönösen gazdagitó és nevelőhatásu kapcsolattal gaz- ' 
dagodik, és kiterjed az,egész tanévre. Ez a garanciája annak 
is, hogy a termelő üzemben: vezetőiben és munkásaiban pedagó-
giai tudatosság és felelősség alakuljon ki. Nekik is tisztában 
•kell lenniük azzal, hogy csak a jól szervezett munka nevelőha-
tásu,-' és hogy az ő példamutatásuk is döntő nevelési tényező. 
A szervezetlen munka, a felnőttek hanyagságának, lelkiismeret-
lenségének, lógásának látványa hihetetlen rombolást végez az 
ifjúságban. 
Mindazok az elvek, amelyek az iskolai termelő munkára, 
az őszi kötelező munkára érvényesek, érvényesek a tanulók, az 
úttörők, a KISZ-tagok mindennemű társadalmilag hasznos tevé-
kenységére: a munka jelentőségének a tudatosítása, a szerve-
zettség, a tanulók bevonása a munka tervezésébe, a megvalósí-
tási módozatok kidolgozásába, az eredmények értékelésébe, az 
esetleges bevétel felhasználásának eldöntésébe. 
• A munkára nevelés főbb területeiről, eszközeiről szól-
tam. Szivesen beszélnék még az iskolai nevelésnek arról az egy-
re jelentősebb területéről, amelyet a szabadidő kulturált fel-
használására nevelésnek nevezek, és amely a tanóráknak és a 
tanórákon kivül szervezett foglalkozásoknak egyaránt feladata. 
Az e területen folyó nevelésnek ugyanis sok kapcsolata van a 
munkára neveléssel, ha a munkát és a szabadidő-tevékenységet 
határozottan meg is különböztettem egymástól. Hangsúlyozni kell 
azonban kölcsönhatásukat is: a munka, a munkához való viszony 
kihat az ember szabadidő töltésére, és forditva: a szabadidőt 
művelten eltöltő ember másképp: kulturáltabban, aktivabb módon 
20 
dolgozik. Ez a tárgykör azonban már meghaladná előadásom kere-
teit. 
Befejezésül a következőket szeretném hangsúlyozni: az 
ifjúság felkészítése a korszerű szellemi és fizikai munka vég-
zésére, benne a munkavégző képességek maximális kifejlesztése, 
a munkavégzés erkölcsi tulajdonságainak: elsősorban a köteles-
ségtudatnak, a szorgalomnak a kialakítása társadalmunk fejlő-
dése szempontjából döntő kérdéssé vált. A társadalomban, a gaz 
dasági életben ma olyan folyamatok játszódnak le, hogy ezt ma 
mindenki felismeri és átérzi. Éppen ez a biztosíték arra, hogy 
ifjuságunk munkára nevelését a jövőben határozottabban, igé-
nyesebben végezhessük, és szembeszálljunk azokkal az elméletek 
kel, törekvésekkel, dilettáns nézetekkel, amelyek a szorgalmas 
igényes iskolai munkát akadályozzák, a tanulmányi rendet és fe 
gyeimet lazítják. Ismervén pedagógusaink közhangulatát, tudom, 
hogy örömmel készek a munkára nevelés hatékonysága érdekében 
igényesebbek, határozottabbak, szakmailag felkészültebbek len-
ni, mert jól tudják, hogyigy szeretik okosan tanítványaikat, 





Работа начинается с освещения понятия, общественного зна-
чения труда. Статья анализирует общие и отличительные признаки 
*РУда и деятельности свободного времяпровождения«/игра,хобби, 
развлечения/.Данная работа детально занимается теми мотивами, 
которые являются характерными для выполнения работы людьми на 
данной степени развития социалистического общества.Важная кон-
статация статьи - что также и школа - поскольку она действи-
тельно намерена воспитывать,приучать к жизни - выполнение рабо-
ты учащихся в школе с помощью соответствующих педагогических 
приёмов необходимо базировать на общественно-дёйственную сис-
тему мотивов. В последние годы в Венгрии распространялись та -
кие взгляды и были приняты такие политико-просветительные меры, 
которые оставили без внимания реально действующую систему MOTHS 
BOB. Вследствие этого снизились трудовая мораль учащихся и ре -
зультативность учебы. 
Работа решительной критикой подвергает эти взгляды и поли-
тико-просветительные меры.Остальные части работы занимаются во-
просами содержания и методики различных сфер выполнения работы 
в школе /учеба,производительный труд,полезная общественная дея-
тельность/. При этом освещается также и воспитательная роль 
свободного времяпровождения. Главная точка зрения исследования: 
повышение воспитательного воздействия на труд в этих разнооб -
разных областях. 
ERZIEHUNG ZUR ARBEIT 
Dr. György Ágoston 
Die Abhandlung fängt mit dem Begriff der Arbeit und deren 
gesellschaftlichen Bedeutung an, analysiert die gemeinsamen 
und unterscheidenden Merkmale der Arbeit und der freizeitlichen 
Tätigkeiten /Spiel, Hobby, Unterhaltung/, beschäftigt sich 
ausführlich mit den Motiven, die auf dem jetzigen Entwicklungs-
grad der sozialistischen Gesellschaft für die Arbeitstätigkeit 
der Menschen charakteristisch sind. Eine wichtige Feststellung 
der Abhandlung ist, da3 auch die Schule - wenn sie wahrhaftig 
zum Leben erziehen will - die Schüle~tätigkeit in der Schule 
mit Hilfe von entsprechenden pedagogischen Verlegung auf dem 
gesellschaftlich wirkenden Motivensystem basieren soll. 
In den vergangenen Jahren haben sich in Ungarn solche Ansichten 
verbreitet und sind solche volksbildungspolitische Ma3nahmen 
gebracht worden, die dieses real wirkende Motivensystem au3er 
Acht gelassen haben. Folglich verschlechterten sich die 
Arbeitsmoral der Schüler und die Wirksamkeit des Lernens. 

GIMNAZISTÁK ÉRTÉKORIENTÁCIÓINAK VIZSGÁLATA 




A személyiség kutatásának pszichológiai hátterében 
"többé vagy kevésbé világosan körvonalazódó általános elméle-
ti koncepció áll" - irja A.Ny.Leontyev, majd a következő gon-
dolatokkal folytatja: "Az elméleti elemzéssel ... a személyi-
ségnek legalább három fő paraméterét emelhetjük ki: az ember 
és a világ közötti kapcsolatok bőségét, hierarchizáltságuk 
fokát és általános strukturájuk jellemzőit", melynek eredmé-
nyeként a személyiség "ugy jelenik meg, mint amit az ember 
magából csinál, ahogyan az ember saját emberi életét alakít-
ja" /4/. 
A személyiség alakításának előterében pedig azok a cé-
lok állnak, melyek a nevelés fő feladatainak kijelölésén túl-
menően az önnevelés és önirányítás hatékony megvalósítását 
segítik elő /7/. 
Pedagógiai pszichológiai szemszögből vizsgálva a sze-
mélyiségfejlesztés menetét és eredményét azt mondhatjuk, hogy 
bármiféle konkrét pedagógiai feladat megoldása során feltét-
lenül az általános nevelési célokból kell kiindulni. Valamint 
az adott, részleges pedagógiai feladat jellegéből és azon 
pszichológiai jelenségek fejlődésének törvényszerűségeiből, 
melyeket alakítani kiván. 
Napjainkban hangsúlyosan vetődik fel - a személyiség-
formálás valamennyi szakaszában - az a követelmény, hogy a 
személyiség cselekvési rendszerében egyre világosabban körvo-
nalazódjék a társadalmi értékrendszer interiorizáltsága. 
fi követelmény azon személyiséglélektani szemlélettel rokon, 
mely szerint a személyiség pszichikus arculatát elsősorban 
olyan karakterű értékorientációk jellemzik, melyek nemcsak in-
dítékai, de egyben rendező és magyarázó elvei is az*emberi te-
vékenységnek . Egyik dolgozatunkban utaltunk arra, hogy az ér-
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tékekre orientálódás folyamatában az a sajátszerűség tárható 
fel, ahogyan a személyes tapasztalatok hatása alapján az ér-
tékek gondolati-erkölcsi rendszerbe szerveződnek /3/• A. cél 
érdekében összpontosított tevékenységek körét és tartalmát 
erkölcsi értékek hatj.ák át, melynek kibontakozását és tényle-
ges megjelenését sokféle pszichés tényező egymásrahatása köz-
vetíti. Egyes értékkörökre történő kutatói beállítódás hatá-
sára az értékorientáció definiált tartalma és tipusa rendkívü-
li változatosságot mutat a pszichológiában. A pedagógiában in-
kább szűkebb értelmezést nyer, az eszménykutatás fontos terü-
letét képezi. 
A személyiségpszichológiában az értékorientáció fogal-
mi keretének körvonalazása arra irányul, hogy a személyiség 
struktúráját ugy értelmezzük, ahogyan az az egész személyiség 
életútját és perspektíváját tükrözi - múltjának, jelenének és 
jövőjének egysége alapján. A személyiség a jelenben végzett 
tevékenység sokirányú megítélését ugy éli át, mint eddigi ta-
pasztalatainak és a jövőre vonatkozó leglényegesebb orientáci-
ójának eredményét. Az értékorientációban a személyiség szub-
jektív világának olyan domináns folyamatai hangsúlyozódnak, a-
melyek a tevékenység motívumait, a jövő felé fordulás, tájéko-
zódás mozzanatait, a kívánatos cél megvalósításának eszközeit 
integrálják a személyiségben. E struktúrában rögzül mindaz: 
"ahogyan az ember lehetőségein belül válogat, ahogy dönt, ter-
vez és arányosít; ahogyan jelenlegi» helyzetén változtatni akar; 
ahogyan aspirációi alakulnak; ahogyan igényeit módosítja; aho-
gyan helyzeteinek, képességeinek realitásait felismeri; ahogyan 
az előbbieknek jelentést ad és fontosságot tulajdonit" - irja 
Losonci Ágnes /5/. 
E folyamat kibontakozását irányítja a nevelés, egész ha-
tásrendszerével arra törekszik, hogy az éppen adott életkori 
szakaszban az életkori sajátosságok figyelembevétele alapján a 
tanulók tevékenységét és magatartását értékorientált tartalom-
mal töltse meg. Nevelőmunkánk számos•tapasztalata bizonyítja, 
hogy a tanulókban kifejleszthetők mindazon orientációk, melyek 
a szociális értéktudat lényeges tényezőiként működnek. A sze-
mélyiségfejlődés egyik vagy másik szakaszában hatékonyan befo-
lyásolják az önfejlesztés céljaihoz fűződő értékképzetek konk-
retizálódásának menetét /6/. Ez nemcsak a személyes boldogulás 
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elérésére vonatkozó cél meghatározását, de egyben a hozzáveze-
tő életmód számos egymástól eltérő módon érvényesülő elemének 
megítélését, fontossági sorrendbe helyezését is jelenti. 
Vizsgálatunk során kisérletet teszünk arra, hogy a fa-
kultatív gimnáziumi képzésben részesülő tanulók értékorientá-
cióinak alakulását összefüggésbe hozzuk azokkal a személyiség-
ben lezajló történésekkel, melyek nemcsak felkeltik érdeklődé-
süket az értékek iránt, hanem azokkal való azonosulásukat is 
elősegitik. • ' 
A vizsgálat célja 
Vizsgálódásunkat olyan elővizsgálatnak tekintettük, a-
melynek segitségével választ kerestünk arra, hogy az előzőek-
ben felvetett gondolatok, alapján, hogyan megy végbe az érték-
orientálódás a fakultatív képzés közbeiktatásával. E kérdés 
magában foglalja egyfelől a tantárgycsoport választását a pá-
lyaválasztás szempontjából, másfelől azoknak az inditékoknak 
szubjektiv értékelését, melyek az életpálya megválasztása 
szempontjából vonzónak bizonyulnak. Különös tekintettel az u-
tóbbira, azt is tervbe vettük, hogy az értékorientációkat a 
szociális körülmények néhány jelentős tényezőjével is össze-
vetjük. 
A vizsgálat módszere 
Az a tény, hogy az értékorientációkat a vázoltak alap-
ján kivántuk tanulmányozni, szigorúan ragaszkodnunk kellett 
az adatgyűjtés eszközéhez: a Csirszka-Pataki által használt 
attitűd skálához /2/. /lásd 3-sz. Tábla/ A vizsgálati célban 
már emiitettük és rögzitettük, hogy mely változókkal, milyen 
összefüggéseket kivánunk tanulmányozni. Azt terveztük, hogy a 
különböző pályaorientációk kitüntetett szerepet kapnak az 
életpálya vonzó indítékainak rendszerszerű szerveződésében és 
azok visszahathatnak a falailtativ tevékenységek értékelésére 
is. A kapott adatok feldolgozásában az attitűd-skála hierarchi-
kus szerveződésének kimutatására alkalmas eszközt kellett ke-
resnünk. A válaszbesorolások intenzitásának osztályozását le-
hetővé tevő statisztikai módszert. Az igy nyert adatcsoportok 
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a vizsgált tényezők közötti kapcsolatokat rögzítették. Az ada-
tok feldolgozása során, tehát egyidejűleg több változó hatását, 
szerepét, jelentőségét kellett mérlegelnünk. 
A vizsgált minta jellemzői 
Mintánkba egy nagy és egy kisváros fakultatív gimnáziu-
mi képzésben részesülő második és harmadik osztályos tanulói 
kerültek. Az adatfeldolgozás 468 tanulóra terjedt ki. A minta-
vétel kizárja annak lehetőségét, hogy adatainkból messzemenő 
következtetéseket vonjunk le. Megállapításaink kizárólagosan 
azokra a tanulókra vonatkoznak, akik az adatokat szolgáltat-
ták. 
Az életpálya vonzó indítékainak hatása a fakultativ 
tantárgycsoportok választásában 
Egyik korábbi vizsgálati eszközünk szempontjait fel-
használva igyekeztünk választ keresni arra, hogy miféle kap-
csolat jön létre, ha nem is közvetlen módon, a perspektiviku-
san is ható inditékok és egy tényleges döntési aktus között. 
E kap'csolat keresésére az inditott, hogy pályalélektani isme-
reteink szerint, kellőképpen bizonyítottnak látszik,, hogy 
/a foglalkozási irányzatokat vizsgáló szakemberek szerint is/ 
a legtöbb tanuló pályaelképzelése 15-17 éves kor táján hatá-
rozott változáson megy keresztül. Azoknál a diákoknál is meg-
figyelhető e változás, akik valójában nincsenek is tisztában 
választott pályájukkal. Erélyesen lépnek fel mindenféle javas-
lat' ellen, amely nem az ő elképzelésüket támogatja. Az, hogy 
ez a magatartás igy és ilyen módon nyilvánul meg, arra enged 
.következtetni, hogy az egyes pályaképekhez többet ad maga a 
pályaképhez hozzárendelhető vonzó motívumok rendszere, mint 
maga a foglalkozási ismeret. A fakultativ irány választásában, 
az általa elérhető pályaképen tulmutatóan azok a motívumok is 
jelentőséget kapnak, amelyek az elérhető személyes siker, meg-
elégedettség értékképzetében helyet kapnak. 
Egy bizonyos tantárgycsoport iránti érdeklődés ebből a 
szempontból azt jelzi, hogy az adott ténykedés sikeres léhet e 
motívumok megerősítése szempontjából. A tanuló általában tan-
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tárgyi sikereiből indul ki akkor, amikor tantárgycsoportot vá-
laszt, mert csak ennek segítségével tudja lemérni saját célja-
inak mások által történő megítélését. Saját teljesítményének 
értékeléséhez az előbbi mozzanathoz fiiződő élményét; megelége-
dését vagy éppen elégedetlenségét is átéli. A fakultatív irá-
nyok választása összefüggésbe hozható a tantárgyak szerint 
alakuló értékelő beállitódás általános jellemzőivel. 
A.minta idevonatkozó adatainak elemzését követően az 
orientáció időszakában néhány egymástól határozottan elkülönü-
lő értékbeállitódás körvonalazódik. 
1. Egy viszonylag kicsiny csoportra jellemző, hogy az 
orientáció időszakában azt hangsúlyozzák ki, hogy külső kény-
szer hatására /szülők akaratából/ kerültek a gimnáziumba. 
Egyetlen fontos céljuk, hogy eljussanak az érettségiig. Hogy, 
mely tantárgycsoportot választják, az alapvető célkitűzésükön 
nem változtat. A fakultativitással szemben merev magatartást 
tanusitanak. Kizárólagosan azokra a tantárgyakra orientálód-
nak, mélyek nem késztetik őket jelentős erőfeszítésre - bár 
ez tanulmányi előmenetelükön nem látszik. 
Értékorientációikban azok a motivumok jutnak vezető 
szerephez, melyek a későbbi életvitelben, a gondtalan jólétet, 
a sok szabadidőt, a fizikai erőfeszités hiányát az önállóság-
gal és a független foglalkozásgyakorlással hozzák összefüggés-
be. Az egyéni és társadalmi realitásoktól elszakadt orientáció 
és pályakép vetitődik elénk. 
2. A második csoportba azon tanulók kerülnek, akik fon-
tosabbnak tartják az egyes tantárgyakat, mint pályaelképzelé-
seiket. A pályaválasztási döntésüket tulajdon aktivitásuk bel-
ső, serkentő értékei fogják befolyásolni és nem a pályákhoz 
fűződő általános presztizsképzetek. Számukra inkább a megelé-
gedettség, mint a foglalkozásban elérhető siker a vonzó. 
3. A harmadik csoportba azok a tanulók sorolhatók, a-
kiknek alapbeállitódása az orientációs szakaszban végzett te-
vékenység sikerélménye és a nevelői irányitás képességfeltáró 
munkájának eredményeként alakult ki. Ezek a tanulók nagy je-
lentőséget tulajdonítanak a társas viszonyok alakulásának. 
Esetükben a fakultativ irány választását befolyásolja a peda-
gógus értékelő állásfoglalása, é3 ez összhangba kerül formá-
lódó pályaválasztási elképzelésükkel. 
30 
Tantárgykedveléslik nemcsak az erőfeszítés nagyságától, 
hanem a távlata célok eléréséhez szükséges értékük alapján is 
változó. Számukra az orientációs körökben végzett munka pálya-
érdeklődést is felkeltő hatású, 3 ez hozzájárul a helyes tan-
tárgycsoport kiválasztásához is. 
4'. Sajátos beállítódásra vall az, hogy vannak - nem 
kis számban a mintán belül - olyan tanulók, akik értékbeálli-
tódásuk alapján, ellenállnak az orientációs foglalkozások leg-
több hatásának. Jellemzi őket, hogy nem szivesen fogadják a 
tantárgycsoport választást orientáló nevelői véleményeket. Fi-
gyelmen kivül hagyják tantárgyi előmenetelük kedvezőtlen ala-
kulását. Mereven ragaszkodnak a korábbi években kialakított 
pályaválasztási orientációjukhoz. Azonosulnak a szülői elkép-
zelésekkel is. Az orientációs körökben szerzett tapasztalata-
ik látszólag nem épülnek be értékképzeteikbe. Tantárgycsoport-
választásuk a pályabeállitódás jegyeit hordozza. Jellemző er-
re az^aktuális döntési helyzettől való függetlenedés. Az alap-
beállítódást azok az értékattitüdök közvetítik, melyek az is-
kolai direkt hatásoktól távol álló értékorientációkat testesi-
tik meg. 
Értékorientációikban kitüntetett helyre kerültek azok 
az inditékok, amelyek szerint életpályájukat az alkotás, a 
kezdeményezés lehetősége, mások irányítása és vezetése, a te-
kintélyes megbízatások és interperszonális érintkezési lehető-
ségek ötvöznek. Számukra nem okoz konfliktust az, hogy jelen-
legi függőségi helyzetükben a jövőre ugy tekintsenek, mint ön-
irányításra alkalmas embereket. 
Az egyes csoportokban a következő százalékos megoszlást 
találtuk a teljes mintán belül: 
C s o p o r t o k 
1. 2. 3. 4. 
Gyakoriság 6 % 9 % 3 1 % 5 4 % 
A minta értékorientációs tendenciáit alkotó itemek közötti kor-
relációk nem mutattak szignifikáns különbséget a leányok és fi-
uk attitűdjei között. Ez a tény azt jelzi, hogy az a feltevé-
sünk, mely szerint a nemek egymástól eltérő értékorientációkat 
reprezentálnak, nem igazolódott be. 
31 
A mintában feltárt összefüggések, a szakirodalomra is tekintet-
tel nem általánosíthatók probléma-mentesen. A kapott adatokat 
táblázatba rendezve az l.sz. táblázaton tüntettük fel. 
l.sz. Táblázat 
A tantárgycsoport választásra utaló beállítódás érték-
orientációs tényezői 
Csoport % Beállítódás tartalmi jellemzői Gy.akoriság % 
1. Szüleim kívánságára jöttem gimnáziumba- 94 
/6 %/ Legalább az érettségiig szeretnék eljutni. 87 
Mindegy, hogy melyik tantárgycsoportba 
kerülök. 91 
2 v Nem tudom, hogy milyen pályát választok. ' 76 
/9 %/ Tantárgycsoportot ugy választok, hogy 
ne legyenek tanulási nehézségeim. 69 
A kialakult tanulótársi kapcsolatok nem 
befolyásolják választásomat. 62 
3. Osztályfőnököm javaslatát figyelembe ve-
szem ' ' 64 
/31 %/ A kialakult kapcsolatok fontosak nekem« 47 
Azokat a tárgya,kat választom, melyek 
megkönnyítik a későbbi pályaválasztáso-
mat.. 43 
Sokat segitett az orientációs munka ab-
ban, hogy mit vegyek figyelembe a tan-
tárgycsoport választáskor. 38 
4. Eredeti terveim szerint választok. 54 
/54 %/ Baráti kapcsolato.im nem befolyásolnak. 40 
A tanulmányi eredmények nem változtat-
ják meg továbbtanulási terveimet. 39 
Szüleim véleménye támoga.t elhatározá-
somban. 31 
A bemutatott táblázatból kitűnik, hogy a motivumok hi-
erarchiáján belül nehéz lenne szignifikáns különbséget, talál-
ni. Általában a csoporton belüli homogenitás a jellemző. Ez 
érdemel figyelmet, elsősorban nevelési szempontból. A fakulta-
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tiv képzés kapcsán a számos csoportfoglalkozás keretén belül, 
lehetőség nyilna arra, a már "törvénybe iktatott" Pályaválasz-
tás c. tantárgy keretén belül, hogy a konkrét mérésekkel kia-
lakított csoportok értékképző mechanizmusait is feltárja a pe-
dagógus . 
2.sz. Táblázat 
Összefüggés az egyes csoportok értékorientációi alap-
ján második és harmadik osztályban 
C s o p o r t o k 
évfolyam 1. 2. 3. 4. 
évfolyam -
1.csop. .05 -
2. csop. .24 .25 -
3.csop. .12 .20 .12 -
4.csop. .26 .14 .02 .27 
A korrelációs mátrixból kitűnik, hogy az értékorientá-
ciós indítékok inkább sorrendjükben térnek el egymástól, sem-
mint intenzitásukban. 
Következetesen érvényesül az egyes csoportok homogenitásából 
adódó vélekedés. A fontos motívumok a rangsor el3Ő pozícióira 
vonatkoznak. Az egyes értékorientációs indítékokat a követke-
ző táblázatban tüntettük fel /3-sz. táblázat/. 
A táblázat bel3Ő összefüggéseinek elemzése már átvezet ben-
nünket azoknak a hipotéziseknek a vizsgálatához, melynek se-
gítségével .arra vállalkozunk, hogy feltárjuk azokat az össze-
függéseket, melyek az egyes pályamegvalósitási szándékokhoz, 
mint értékattitüdök kapcsolódnak. 
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3.sz. Táblázat 
Az életpálya vonzó indítékainak megitélése osztá-
lyonként 
i a 
•H +3 CÖ 1 - Й Д tí ,D й o3vO Ö N Й Й О 4cd W О >1+» о 03 OOD< iHOPí Ejajpí cö >5-4̂  Й Cd -p e cd „ej fi H >s t>0 tí a> ű ш rd rH 0) чde; cd о w гноы >-н о n > 4cd tí Vi to vcd сн ra 0) ьом 
1. Sok emberrel lehet érintkezni 
И.о. 9.5% 18.9% 51.6 % 20.0 % 100% 
III.о. 2.0 % 30.7 % 48.5 % 18.8 % 100 % 
2. Nem követel nagy fizikai erőfeszítést 
И.о. 9.5 % 9.5 % 26.3 % 54.7 % 100 % 
III. o. 2.0% 4.0% 31.7% 62.4% 100% 
3« Külföldi utazásra ad módot 
И.о. 9.5 % 5.3 % 17.9 % 67.4 % 100 * 
100 % 
Ol 
III.o. 2.0 % 6.9 % 12.9 % 78.2 % ] 
4. Változatos munkát biztosit 
И.о. 9.5 % 41.1 % 36.8 % 12.6 % 100 % 
III.o. 2 . 0 % 56.4% 37.6% 4.0% 100% 
5. Gondtalan jólétet biztosit 
И.о. 9 - 5 % 6.3% 47.4% 36.8% 100% 
III.o. 3.0 % 8.9 % 43.6 % 44.6 % 100 % 
6. Hasznos a társadalomnak 
И.о. 9.5% 54.7% 30.5.% 5 - 3 % 100% 
III. o. 2.0% 78.2% 19.8% 100% 
7. Lehetőséget ad kezdeményezésre, alko-
tásra és felfedezésre 
И.о. . 9.5 % 42.1 % 29.5 % 18.9 % 100 % 
III.o. 2.0 % 38.6 % 36.6 % 22.8 % 100 % 
' 8. Anyagi biztonságot nyújt 
И.о. 9.5 % 13.7 % 57.9 % 18.9 % 100 % 
III.о. 2.0 % 10.9 % 70.3 % 16.8 % 100 % 
9. Társadalmilag megbecsült és tekintélyes 
И . о . 9.5 % 20.0 % 55.8 % 14.7 % 100 % 
III.o. 2.0 % 36.6 % 44.6 % 16.8 % 100 % 
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10. Felelősséget követel a munka 
И.о. 9 - 5 % 68.4% 18.9% 3.2% 1 0 0 % 
III.o. 2.0% 73.3% 21.8% 3 - 0 % 1 0 0 % 
11. Nagyvonalúság érvényesül benne 
И.о. 9.5% 5 - 3 % 10.5% 74.7% 1 0 0 % 
III.o. 2.0 % 3-0 % 7.9 % 87.1 % 100 % 
12. Tiszták és egészségesek a munkakörül-
mények 
И.о. 9.5% 45-3% 34.6% 10.5% 1 0 0 % 
III.o. 2.0 % 37.5 % 52.5 % 7.9 % 100 % 
13. Aprólékos munkát igényel 
И.о. 9-5 % 20.0 % 36.8 % 33.7 % 100 % 
III.o. 2.0 %• 27-7 % 32.7 % 37.6 % 100 % 
14- Sok szabad időt biztosit 
И.о. 9-5 % 4.2 % 46.3 % 40.0 % 100 % 
III.o. 2.0 % 7.9 % 32.6 % 50.5 % 100 % 
15. Mások problémáin, bajain lehet segi-
teni 
И.о. 9-5 % 45.3 % 32.6 % 12.6 % 100 % 
III.o. 3-0 % 49-5 % 36.6 % 10.9 % 100 % 
16. Önállóságot és függetlenséget bizto-
sit 
И.о. 9'.5 % 11.6 % 52.6 % 26.3 % 100 % 
III.o. 2.0 % 18.3 % 54.5 % 24.8 % 100 % 
17. Másokat lehet irányitani, vezetni 
И.о. 9.5 % 6.3 % 32.b % 51.6 % 100 % 
III.o. 2.0% 14.9% 27.7% 55.4% 1 0 0 % 
18. Egyéb, éspedig ... 
И.о. 96.8 % 3.2 % 100 % 
III. о. 89.1 % 9.9 % 1.0 % 100 % 
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Az életpálya vonzó indítékainak értékorientációs 
modellje 
A konkrét pályaválasztási aktust befolyásolja azoknak a 
motívumoknak'a sorrendje és összefonódása, melyek mintegy esz-
ményitett módon funkcionálnak és "ideáltípusként jelentkeznek" 
- írja Pataki /6/. 
Vizsgálatunk szempontjából tanulságos lehet, ha a követ-
kező szempontokat követve kíséreljük meg az értékorientációs 
modellt tanulmányozni: 
1. Választ kell keresnünk arra, hogy az életkor é3 a vele 
együtt változó életkori sajátosságok hatást gyakorol-
nak-e az értékorientációk szerveződésére; 
2. A tanulók által elképzelt pályamegvalósitás és pálya-
irány különböző indítékokat katalizálnak vagy sem; 
3.. A továbbtanulás szintjei /az elérhető végzettség szint-
je/ regulálja-e az értékképzeteket; 
4- A szülők iskolai végzettsége, mint műveltségi modell 
szerepet kap-e a tanulók értékorientációs modelljánek 
kialakulásában; valamint 
5. A szülők munkahelyi beosztása által megvalósuló élet-
módszemlélet tudatosodik-e a gyermekben és motiváló 
erejűvé válik-e saját jövőjének tervezésében. 
A vázolt összefüggések keresése egyfelől a tanuló belsővé vált 
inditékaira, másfelől a külső minták vonzerejének megítélésére 
irányul. 
Elemzés 
Megállapíthatjuk, hogy az életkor és a vele együtt ala-
kuló életkori sajátosságok azokkal a motívumokkal hozhatók ösz-
szefüggésbe, melyek a munkavégzés sajátosságaival és körülmé-
nyeivel kapcsolatosak. /A továbbiakban lásd a' 4.sz. Táblázat 
"A" oszlopát./ A második és harmadik osztályos tanulók érték-
orientációs modellje életkori összefüggésben szignifikáns kü-
lönbségeket mutat. A különbség 5 %-os szinten szignifikáns 
azokban a motívumokban, melyek a nagy erőkifejtéssel együttjá-
ró munkavégzésre, az anyagi megbecsülés fontosságára, az eszté-
tikus munkakörnyezetre, a higiénikus munkavégzésre és mások ve-
zetésére, irányítására vonatkozik. 
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4.sz. Táblázat 





A B C D E F G H 
1. + 
2. + +++ + 
3. 
4. + + + 
5. +++ 
6. +++ + 




11. + +++ + 
• 12. + 
13. + 
14. + + • 
15. ++ 
16. + + 




















D = Tantárgycsoport H = " apa 
Jelek: + P .05 
++ P .01 
+++ P .001 
Megjegyzés: Az 1-18-ig sorszámozott_motívumok sorrendje meg-
| egyezik a 3-sz. Táblázatban bemutatott attitüd-
/ skála egymást követő kijelentéseivel. 
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A második osztályosok a munka presztízsének külsődleges 
elemeire reagálnak érzékenyen. A kedvező feltételek, az elér-
hető siker jegyei lesznek a motivációs modell megkülönböztető 
jegyei a harmadik osztályosokéhoz képest. Egyéb motívumok ese-
tében már különbséget fedezhetünk fel. A harmadik osztályosok 
a második osztályosokhoz képest sokkal határozottabban igénylik 
a munka változatosságát /1 %-os szinten szignifikáns e különb-
ség/, valamint kifejezetten arra vonatkoztatják elképzelései-
ket, hogy a társadalmi hasznosság értékképzete nélkül nem le-
het mélyen átérezni a választott pályával történő azonosulást 
/1 %o-es szinten szignifikáns eltérésről van szó/! 
Harmadik osztályra tehát a belsővé vált inditékok közül, a 
társadalmi munkamegosztáson belüli, személyes értékeket hordo-
zó motívumok felszinre kerülése megy végbe. 
A táblázat adatainak további elemzése során arra keres-
hetünk választ, hogy a különféle pályairányok sajátos tipusu 
értékorientációs modellbe szerveződnek-e. Pataki megállapítá-
sát saját vizsgálati adataink is alátámasztják. Mintánkon be-
lül, pályairányok szerint a vizsgált tanulók a következő meg-
oszlást mutatják, az első és másodlagos pályaorientációs körök 
szerint. 
5.sz. Táblázat 
A pályaorientáció első és másodlagos körei 2. 03 3. 
osztályban 
2. osztály 3. osztály 
P Á L Y Á K * 
1. 2. 1. 2. 
9.5 7.4 MŰSZAKI 10.9 4.0 
5.3 MEZŐGAZDASÁGI 1.0 1.0 
1.1 1.1 KERESKEDELMI 2.0 3.0 
4.1 5.3 TERM.TUDOMÁNYI 5.0 4.0 
58.8 40.4 PEDAGÓGIAI 52.4 ' 36.2 
3.2 1.1 ORVOSI 4.0 2.0 
2.1 2.1 . GYÓGYSZERÉSZETI - -
1.1 KÖZLEKEDÉSI - -
9.5 JOGI 4.0 -
3.2 12.6 EGYÉB, SZAKMAI 8.9 9.2 
2.1 30.0 Válaszhiány 11.8 40.6 
100.0 100.0 100.0 100.0 
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A vizsgált tanulók pályairányait tanulmányozva azt lát-
juk, hogy viszonylag egységes pályaköröket jelölnek meg leendő 
foglalkozásválasztásaikban. Az is figyelmet érdemel, hogy a 2. 
és a 3« osztály szándékai lényegében nem térnek el egymástól. 
Külön szempontként mégis azt emelhetjük ki, hogy mindkét osz-
tályban a legkitüntetebb pályairány a pedagógus hivatás. Önma-
gától kinálkozik, hogy összehasonlítsuk a pedagógus és a nem 
pedagógus pályákra irányuló tanulók értékválasztásait. A vizs-
gálat adatai szerint szignifikáns különbség csak egyetlen ér-
tékpreferenciában tükröződik. A pedagógus orientációjuak hang-
súlyozzák az aprólékos munkához való vonzalmukat. Ez a válasz 
azt sejteti, hogy a választott hivatás sok-sok motivuma közül 
már nagy biztonsággal azonosulnak a pálya gyakorlásának nagyon 
fontos mozzanatával. 
A nem pedagógus pályára készülők sokféle pályairánya nem 
jelent értékorientációbeli eltéréseket. 
Továbbá az, hogy az egész mintán belül szignifikáns kü-
lönbség csak az előzőekben emiitett összehasonlításban adódott 
/5 %-os szinten/, arra enged következtetni, hogy a tanulók ér-
tékorientációi a vizsgált életkori periódusban nem a pályairá-
nyok alapján szerveződnek. A vizsgált problémán belül ezt a 
felismerést jelentősnek tartjuk. A vizsgálat során is bizonyí-
tást nyert az, hogy az orientációs értékjelzők sokkal inkább 
tapadnak a személyiség értékelő tudatához, mint a foglalkozá-
sok presztizsképéhez. A pályára nevelés szempontjából ez azt 
jelenti, hogy az egyes pályatukröket ki kell egészíteni azok-
kal a motívumokkal, melyek szerveződésükön keresztül egységes 
értékrendszerként határozzák meg az életút tervezésével kapcso-
latos serdülőkori viszonyulásokat. A serdülőkori "mi" tudat, az 
értékorientálódás egységében is megmutatkozik. Hatásait figye-
lembe kell vermi. 
Az értékorientálódás szignifikáns változóit keresve el-
érkeztünk harmadik vizsgálati szempontunkhoz. Most azt vesszük 
szemügyre, hogy a tervezett legmagasabb iskolai végzettség, ho-
gyan módosítja azon motívumok kiemelését, melyek a várható é-. 
létmód alakulása szempontjából nem elhanyagolhatóak. 
A tapasztalatok arra engednek következtetni, hogy fia-
taljaink nem foglalkozás, hanem "iskolai végzettség" centriku-
sak. As értékorientáció alakulásában, tehát nem hagyható fi-
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gyeimen kivül, hogy hogyan hat a tanulók értékképzetére a ter-
vezett iskolai végzettség megszerzésére irányuló aspiráció. 
Az értékorientáció vizsgálata során.a legjellegzetesebb 
szignifikanciákat a tervezett iskolai végzettséggel kapcsola-
tokban találtuk. Az alkotás lehetősége, a munka során érvénye-
síthető kezdeményező magatartás az anyagi jólétre vonatkozó 
elképzelés mellé felsorakozik a fizikai erőfeszítéstől való 
viszolygás. Ebben a motivációs szerkezetben a tipikus szellemi 
foglalkozás munkaköri képe jelenik meg. A tanulók még nem ér-
zékelik a szellemi munkával együttjáró megterhelést. Ezek a mo-
tívumok elsősorban a vezetés, mások irányításának, a munkavég-
zés bizonyos függetlenségének a képzetéhez rendelődnek, és nem 
magához a tényleges foglalkozásbeli tevékenységre vonatkoznak. 
Az inditékok kapcsolódnak a társadalmi hasznosság értékképzeté-
hez is, és a másokon való segítés értékességéhez. 
A motivációk, magas szignifikancia szinten rendelődnek 
a legmagasabb iskolai végzettség elérésének célképzetéhez. Az 
értékorientációk alakulásának hátterében az iskolai végzettség-
ből adódó általános és szakmai műveltség áll. A továbbtanulás 
módjaihoz /nappali, esti, levelező/ is kapcsolódnak az előbbi 
orientációk. A tanulók a végzettségből vezetik le várható 
életmódjuk vonzó motívumaihoz való viszonyukat, és azok eléré-
séhez fűződő értékképzeteiket. Az életmódra orientálódás előbb-
re kerül, mint a tényleges pályaelképzeléshez történő ragaszko-
dás. Az életmód értékei az iskolai végzettséghez igazodnak és 
abban oldódnak fel. A permanens művelődésre igénye értékorien-
tációs jegyként - a serdülők tudatában - jelentős és el nem 
hanyagolható pszichikai ösztönzőként van jelen. Pedagógiai kon-
zekvenciái aligha vitathatóak. 
Középiskolás fiataljaink értékképzetének, tehát egyik 
legjelentősebb ösztönzője a továbbtanulás megvalósulásával ösz-
szefüggő attitűd. 
E jelenség alaposabb, árnyaltabb feltárásához figyelem-
be kellene vennünk az önértékelés sajátos hatását is. E he-
lyütt, ettől el kell tekintenünk, mivel az.önértékelés alakulá-
sát ebben, az összefüggésben nem vizsgáltuk. 
Az értékorientációk alakulásának ivét a különféle fakul-
tatív irányok alakulása alapján is elemeztük. Figyelemre méltók 
azok az adatok, melyek arra figyelmeztetnek, hogy a társas kap- . 
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csolatok értékei kizárólagosan ebben az összefüggésben jelen-
tek meg szignifikáns módon /5 %-os szinten/. A fakultativ cso-
portba tartozás érzése és az ott érvényesülő interperszonális 
kapcsolatok hathatósan segitik elő a közösségi értékek fej-
lesztését. Ami egyúttal lehetőséget lcinál az önmegvalósitás 
legkedvezőbb útjainak felismeréséhez, és az életmód vonzó in-
dítékainak értelmezéséhez. 
A tanulók mikroszociális hátterét alkotja a szülők is-
kolai végzettsége és foglalkozása, mint életvitelt formáló té-
nyezők. Vizsgálatunk adatai- alapján azt állithatjuk, hogy az 
anya iskolai végzettsége más-más értékek alakulásához járul 
hozzá, mint az apáé. Az anya iskolai végzettsége az érintkezé-
si szokásokhoz, a szeretetteljes vonzalom kiműveléséhez, mig 
az apáé az alkotás, kezdeményezés, önállóság és függetlenség 
értékeihez járul hozzá. Tehát a szülők magatartása mintegy tá-
jékozódási pontként szerepel az értékek megismerésében, elsa-
játításában és követésében. A minta utánzása, az azzal való 
azonosulás lényeges előfeltétele az értékorientálódásnak. 
A szülők foglalkozásának a tanuló által történő megis-
meréséből azon értékorientációk alakulnak, melyek az apa be-
osztásából adódó személyes értékítéletek vonzó hatásának elfo-
gadásával függnek össze. Az apa beosztása a tanuló értékorien-
tációinak alakulására nem gyakorol akkora hatást, mint a terv-
be vett iskolai végzettség elérése. Általában a külsődleges, 
1 és a tartalmilag alacsonyabb szinten álló motivumok kapcsolód-
nak a munkahelyi beosztásból származó hatások köréhez. 
Az anya munkahelyi beosztása nincs összefüggésben az 
értékorientációk alakulásával. 
Az egyes vizsgált motivumok, a maguk módján, kisebb vagy 




A vizsgálati minta nem reprezentál egy korcsoportot, 
de néhány tapasztalat mégis általánositható. 
1. Az életpályát vonzóvá tevő értékorientációk első-
sorban a tervezett iskolai végzettség szintjével 
hozhatók a legszorosabb összefüggésbe. 
2. Az értékorientációk reguláló hatását az életkori 
előrehaladás és az ezekkel együttjáró életkori sa-
játosságok változása segiti elő. 
•3. A különféle pályairányok felé törekvés, a válasz-
tott pálya csekély szerephez jut az értékorientá-
ciók differenciálódásában. Az önmegvalósításhoz 
fűződő értékképzetek, a vizsgálat tanulságai sze-
rint, inkább a várt életmódhoz, életvitelhez kap-
csolódnak, mint a tényleges foglalkozáshoz. Ebben 
fejeződik ki a társadalmunkban érvényesülő érték-
rendhez való odafordulás és az ezt követő elfoga-
dás, az azokkal történő fokozatos azonosulás. 
4. A tantárgycsoport választás dilemmáját egyáltalán 
nem.érintik a választott értékorientációs model-
lek. A fakultativitásból adódó csoportképződés, 
és az abban érvényesülő interperszonális viszonyok 
jelentőségre tesznek szert a közösségi értékorien-
tációk alakulásakor. 
5. A szülők iskolai végzettsége és munkahelyi beosz-
tása eltérő módon és nem azonos súllyal járul hoz-
zá az értékképzetek formálódásához. 
Az értékorientálódás folyamata az egész személyiség, és annak 
valamennyi fontos kapcsolata alapján valósul meg és tükrözi 
az egyén várható életútját és perspektíváját. A középiskolás 
évek alatt fokozatosan kialakul tanulóifjuságunk személyes 
boldogulásához fűződő értékképzete, mely nemcsak magatartást 
regulái, de a tettek valóságértékét is megadja. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ У ГИМНАЗИСТОВ 
С УЧЕТОМ МОТИВОВ В ВЫБОРЕ ПРОФЕССИИ 
Енё Гергей 
Автор проводил исследования среди 468 гимназистов с по-
мощью шкалы поведения с целью раскрытия мотивов, играющих 
роль в выборе будущей профессии, и их ценностно-ориентаци -
онной организации. 
Ценности поведения, представляющие цель самореализации, 
судя по результатам исследования* подключаются к ценностным 
представлениям об образе жизни, ожидаемом от учащихся, а не 
к способностям, исходящим из выполнения своей профессии. Го-
могенность ценностных ориентаций вызывает школьное образова-
ние, запланированное самими учащимися. Это,естественно,связа-
но с возрастными особенностями, с направлением учебной деятель-
ности и с влиянием микросоциологических шаблонов. 
UNTERSUCHUNG DER WERTORIENTATION DER SCHÜLER 
AUF GRUNG DER SYMPATISCHEN MOTIVE DES LEBENS 
Dr. Jeno Gergely 
Der Verfasser hatte 468 Gymnasiasten mit Hilfe einer 
Attitüdenskala mit dem-Ziel untersucht, um die Motive des 
sympatischen Lebens für die Schüler und deren wertorientier-
ten Organisierung zu enthüllen. 
Die die Ziele der Selbstverwirklichung representierenden 
Wertattitüden - den Untersuchungserfahrungen gemä3 - schile3en 
sich den Wertvorstellungen der von den Schülern erwarteten 
Lebensweise, Lebensführung hinzu, und nicht den Eigenheiten, 
die aus der Berufsausübung stammen. Die Homogenisierung der 
Wertorientationen werden durch die von den Schülern geplanten 
Schulbildung ausgelöst. Dies verbindet sich selbstverständlich 
mit Lebenseigenheiten, mit der Richtung der Schulung" und 
Wirkung mikrosozialer Muster. 

17-18 ÉVES TANULÓK HAZAFIAS ESZMÉNYEI ÉS 
MUNKAIDEÁLJAI 
Dr. Kunsági Elemér 
Dr. Hunya Péterné tudományos munkatárs közreműködött a kérdő-
ív szerkesztésében, a számitógépes feldolgozás programját el-
készítette, irányította az adatok matematikai-statisztikai 




Tanulmányunk egy készülő monográfia részlete. Felméré-
sünk gazdag anyagából két nagyon időszerűnek mondható neve-
lési feladat szempontjából mutatunk be rövid részleteket. 
Ebben a két részletben a szocialista hazához való viszonyra 
és a fiatalok munkaszeretetének aktuális helyzetére kivánunk 
következtetni az általuk választott ideálok alapján. 
Mielőtt vizsgálatunk konkrét céljáról és eredményeiről 
szólnánk, indokoltnak tartjuk egy, a közvéleményt is sokat 
foglalkoztató kérdésről röviden szólni. Közoktatási rendsze-
rünk fejlesztésének időszerű problémáiról sokan és sokféle-
képpen vélekednek. Az elhangzott vélemények, javaslatok a ne-
velés-oktatás tartalmi, módszertani kérdéseit is érintik. 
Ezek között olyan megállapításokat is találunk, amelyek szé-
les körben gyakorolnak hatást, holott e nézetek egyike-másika 
a szocialista pedagógia elméletétől és gyakorlatától idegen 
megoldásokat hirdet és csupán zavarkeltésre alkalmas vélemé-
nyünk szerint. Közülük most azokra utalunk, amelyek megkérdő-
jelezik az intézményes oktató-nevelő munka egységes követel-
ményrendszerét . Azt állitják, hogy a társadalmilag megfogal-
mazott nevelési cél realizálására tett intézkedések, alkalma-
zott pedagógiai eljárások, de elsősorban az egységes követel-
mények elnyomják a gyermek önépitésének lehetőségeit. A neve-
lők követelményei elszürkitik a növendék egyéniségét. Sőt az 
iskola "uniformizálásra törekvő"hatásrendszerével szinte meg-
bénit egy-egy tanulót, nincs a gyermeknek alkalma adottságait 
kibontakoztatni. Az egységes követelmények alapján rendszere-
sen kudarcra van Ítélve. Mivel önkifejlődése terén kudarcok 
érik, félszeggé válik, sikerélmény nélküli, elnyomott tagja 
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lesz a tanulócsoportnak. 
Mi a gyermekeket az iskolában érő pszichés sérülések 
lehetőségét nem kivánjuk számitáson kivül hagyni vagy tagad-
ni. Mindenképpen el kell azonban vetnünk a gyermeket az is-
kolától, a pedagógustól, az ott megfogalmazott egységes köve-
telményektől féltő nézeteket. A kizárólag spontán nevelődést, 
önkibontakozást igénylőkkel nem érthetünk egyet. Viszont el-
engedhetetlennek tartjuk a közösségen belüli egyéni bánásmó-
dot a növendékkel. 
Azt valljuk, hogy a nevelési hatásokat a nevelési célok 
mellett a növendékek már meglévő személyiségjegyei is deter-
minálják és szabályozzák. A személyiség fejlődése csakis a 
nevelő és a nevelt aktiv tevékenysége utján valósulhat meg. 
E szerint a tanuló önépitését, önfejlesztését aktiv tevékeny-
ségével realizálhatja. A nevelési intézmények és a nevelők 
feladata ennek a személyiségfejlődésnek a nevelési célrend-
szer szerinti irányitása. Ez az irányitás - a nevelés - va-
lóban beavatkozás a gyermeki személyiség fejlődésébe. Terv-
szerű és tudatos cselekedtetés, körn^ezetalakitás, szituáció-
teremtés a társadalmilag elvárt fejlődés érdekében. A hatás-
rendszerben ilyen lehetőségnek tartjuk a példakép,.életideál 
állitását a szabad választás lehetőségének biztosításával. 
Példakép nyújtására tapasztalataink szerint napjainkban mind-
inkább az iskolán kivüli hatások, a tömegkommunikációs eszkö-
zök biztosítanak gazdag lehetőséget. Nem kivánjuk a rendelke-
zésünkre álló számszerű adatok ellenére sem azt állítani, 
hogy a vizsgálatunkba bevont fiatalok értékrendje döntően az 
iskolán kivüli hatásokra alakul. Adataink azonban azt jelzik, 
hogy a.környezet, az iskolán kivüli információk olyan mértékű 
hatást - pozitív és negatív hatást - gyakorolnak a növendékek-
re, amely hatással szemben az iskola a fiatalok értékrendjének 
formálásában lemaradt, pedig a 16-17 éves fiatalok döntő több-
sége nem képes maga elé állítani olyan életideált, amely tel-
jesen összhangban van a társadalmi elvárásokkal, és ugyanakkor 
megfelel saját személyisége fejlődésének is. Ezt nem is vár-
hatjuk, mert ehhez magasfoku erkölcsi érzék, etikai tudatos-
ság, szilárd dialektikus-materialista világnézet, fejlett ér-
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telmi képesség lenne szükséges. 
Ezek és a további feltételek is csak céltudatosan szer-
vezett iskolai.körülmények között alakithatók ki a felnövek-
vő nemzedékben. 
Az elmondottak alapján is jelentősnek tartottuk annak 
feltárását, hogy a 17-18 éves fiatalok milyen emberi értéke-
ket vallanak napjainkban sajátjuknak. A vizsgálatot annak 
tudatában végeztük, hogy még egy országos jellegű felmérés 
sem adhat teljes, minden részletében egyértelműen megítélhe-
tő képet. 
A vizsgálat előzményei 
1969 óta foglalkozunk tanszékünkön a fiatalok életide-
áljainak vizsgálatával. Az első, egy francia vizsgálatból 
adaptált"1" felmérésünk és elemzésünk során néhány olyan álta-
lánosítható következtetéshez jutottunk, amelyek arra indí-
tottak bennünket, hogy periódusosán ismételjük meg ezeket a 
vizsgálatokat. Az akkor kialakult kép, tapasztalat alkalmas-
nak ígérkezett néhány nevelési feladat megfogalmazására, a 
gyakorlati megoldások megerősítésére, sőt tantervi döntések 
előkészítéséhez történő hozzájárulásra is. Véleményünk sze-
rint hasznos lehet egy-egy ilyen vizsgálat a pedagógiai fo-
lyamat hatékonyságának megítélésében, mert a fiatalokra von-
zó hatást gyakorló pozitív emberi tulajdonságok megfelelő 
erősítését, vagy a•társadalmilag negatívnak ítélt tulajdon-
ságok háttérbe szorítását egzakt tények alapján tervezhetjük. 
A fiatalok saját vallomásai tárják föl azt, hogy milyen embe-
ri tulajdonságokat, értékeket ítélnek követésre méltónak, ön-
fejlesztésük során személyiségükbe beépítésre alkalmasnak. 
Tehát a pedagógiai gyakorlat ezen az uton is figyelemmel ki-
sérheti a növendékek aktuális értékrendjét. 
+Dumazed.ier-I- Hassenf.order: Héros de la jeunesse d'aujourdhui 
Le Courrier de la Recherche Pédagogique No.23 janvier 1965 
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Egy későbbi vizsgálatunk során /1974/ felmérésünket mo-
tivumvizsgálattal bővitettük. Ez alkalommal háromban jelöl-
tük meg a választható eszményképek számát. A választás kor-
látozásával célunk a nagymértékű szóródás csökkentése volt. 
Azóta is alkalmazzuk ezt a megkötést. A választás inditikául 
szolgáló emberi tulajdonságok felsorolását azonban nem kor-
látoztuk. 
A motivumok feltárása hasznos, tanulságos volt. Ténysze-
rűen állapíthattuk meg, hogy a fiatalok számára a választott 
példakép egy-egy tulajdonsága, konkrét magatartása az, ami 
vonzást gyakorol. Azon az ismert tényen tul, hogy az életesz-
mény sok-sok példaképből formálódik, azt is tapasztaltuk, hogy 
gyakran a növendékre vonzó hatást gyakorló történelmi személy, 
regényhős, filmsztár, vagy éppen a hétköznapok hősei közül né-
melyik nem "olyan módon", "nem azért" példa, mint ahogyan azt 
a társadalmi megítélés annak tartja vagy tartaná. Nem a szok-
ványos, hanem az egyedi megjelenés ad indítást. Azokra a ta-
pasztalatainkra kell utalnunk, amikor a fiatal, a kiváló sport-
emberre nem azért "szavaz", mert teljesítménye, a dicsőség, 
az aránylag gyors érvényesülés lehetősége magával ragadja, ha-
nem azért, "mert mint sikeres ember" is "példás családi éle-
tet él". A kiváló, nemzetközileg elismert tudóst elsősorban 
azért tiszteli - egyébként a tanuló által is ismert tudomá-
nyos eredményein tul -, mert az szereti hazáját, ellentállt 
minden, egyéni boldogulása szempontjából gyors karriert is je-
lentő külföldi csábitásnak. Számos hasonló döntést tapasztal-
tunk a fiatalok közvetlen környezetében élő, általunk a hét-
köznapok hőseinek nevezett személyiségek megítélésében, érté-
kelésében is. A szakmunkásképző intézetek fiataljainak sorá-
ban gyakori a termelés színhelyéről, a szakoktatók köréből vá-
lasztott ideál. Ezeknek az embereknek jó részét elsősorban nem 
kiváló szakmai felkészültségük, teljesítményük alapján becsü-
lik, szeretik, tartják követésre méltónak, hanem a fiatalokhoz 
való viszonyuk, közösségi magatartásuk, nyílt, őszinte véle-
ménynyilvánításuk hat a tanulókra. Sok fiatalt vonz a hétköz-
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napok hőseinek politikai magatartása, közéleti tevékenysége. 
Tudatában vagyunk, hogy ezek az empirikus tapasztalatok 
semmiképpen sem jogosítanak fel általánosításokra. Ehhez több 
és sokoldalúbb vizsgálatra, elemzésre van szükség. Ugy gon-
doljuk, azt azonban már most is megfogalmazhatjuk, hogy a nö-
vendékek elé történő példaképállitás során az adott személyi-
ség minél sokoldalúbb bemutatására, jellemzésére kell töre-
kednünk, éppen azért, mert az egyes tanulók értékitélete sa-
játos. Általános az a tapasztalatunk, hogy tulajdonképpen nem 
az adott személyiség - példakép - totális hatása a döntő, ha-
nem őt csak mint "hordozót", egy-egy pozitivnak, követésre 
alkalmasnak minősitett emberi tulajdonsággal rendelkezőt lát-
ja a fiatal. Ugyanakkor számos más, a társadalmi megitélés 
szerint pozitiv személyiségjegye esetleg hatástalan, semleges 
marad számára, illetőleg negativ tulajdonságaira esetleg nem 
.is reagál. Utalhatunk itt pl. Angéla Davis-ra, akit mint a 
polgári jogokért harcoló hazafiak aktuális reprezentánsát 
igen előkelő helyen szerepeltettek elitélése, börtönbezárása 
idején a fiatalok. A mostani vizsgálatunk anyagában Angéla 
Davis többször szerepel mint. munkaideál, és kisebb arányban 
hazaszeretete alapján. Ebben az összefüggésben figyelemre 
méltó, hogy jelenlegi felmérésünkben József Attilát az össze-
sített adatokban a harmadik helyen találjuk hazaszeretete 
alapján és a második helyen szerepel, mint munkaideál. Hason-
ló a kép Semmelweis, Arany János és még számos kiemelkedő 
egyéniség esetében is. 
További igen fontos tapasztalatnak tartottuk és tartjuk, 
hogy az időszakos felmérésekből számszerűén kitűnnek azok az 
arányok, amelyek az iskolai nevelés-oktatás és az egyéb kör-
nyezeti hatások között találhatók a vizsgálat időpontjában. 
Felmérésünk idején'- az 1979-80. tanévben - elsősorban 
az emiitett kérdésekre, valamint az ideál-választás motivumai-
ra vártunk választ. Feltételeztük azt is, hogy a fiatalok 
életeszményei és pályairányulása között találunk összefüggést, 
amennyiben 3aját elhatározásuk alapján választhattak, válasz-
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tottak pályát, szakmát. 
Továbbra is érdekelt bennünket, hogy az iskola tanulmá-
nyi anyaga /a speciális tantervi követelmények és a feldolgo-
zási mód/ gyakorol-e döntő befolyást a növendékekre, vagy in-
kább a tömegkommunikációs eszközök révén a fiatalokat érő ha-
tás jelent meghatározó élményt értékrendjük alakulásában. 
A vizsgálat előkészitése, megszervezése 
A felsorolt céloknak megfelelően terveztük meg kérdő-
ivünket. Az előmérés után néhány - nem jelentős - változta-
tással került sor az adatfelvételre. A kérdőiveket a gépi 
feldolgozás követelményeire tekintettel szerkesztettük. A 
kérdőiven lehetőséget biztosítottunk a tanulóknak a megadott 
személyiségjegyeken tul is ujabb, más motívumok megjelölésé-
re, illetőleg az egyes motívumok súlyozására is. /Lásd a 
tesztet a Függelékben./ 
Az előmérések idején és a felmérések alkalmával néhány 
kisebb tanulócsoporttal beszélgetéseket.szerveztünk. Ezek a 
beszélgetések ismételten megerősítették bennünk azt a meggyő-
ződést, hogy a 16-17 éves fiatalok életcéljaikat ideálokhoz 
kötik /V.ö.: Lukács Angéla: Ideál-eszmény-példakép. Propagan-
dista, 1969. No.10. 44-50./ 
Az adatfelvétel mintanagyságát a közép-foku iskolai kor-
osztály teljes populációjából, a statisztikai feldolgozás kö-
vetelményeire figyelemmel határoztuk meg. 
A minta iskolatípusok szerinti arányainak eldöntésekor 
figyelembe vettük az egyes középfokú oktatási intézmények ha-
zai megoszlását /intézmények számát/, valamint azok területi 
elhelyezkedését /Budapest, megyei jogú városok, megyéinkben 
lévő egyéb iskolák/. A felmérést gimnáziumokban, szakközépis-
kolákban és ipari tanuló intézetekben végeztük el. A felmérés 
adatait iskolatípusok szerinti bontásban és összesítve is ele-
mezzük. 
Valamennyi nevelési-oktatási intézmény esetében a tanul-
mányaikat az 1979-80. tanévben befejező növendékektől kértünk 
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választ. Azért ezektől, mert egy-egy iskolatípusban a végzős 
növendékek ideálválasztása képet nyújthat neveltségük szint-
jéről, személyiségük formálódásának eredményeiről és művelt-
ségűk tartalmáról is. 
Ilyen meggondolások alapján választottuk a gimnáziumok 
és.szakközépiskolák negyedik, illetőleg a szakmunkásképzők 
harmadik osztályos növendékeit /Lásd az I.sz. táblázaton a 
vizsgálatba bevont tanulók megoszlását iskolatípusonként és 
település szerint/. A meritéskor tekintettel voltunk a nemek 
szerinti arányokra is az adott korosztályokra jellemző termé-
szetes megoszlás alapján. Az emiitett szempontok szerint - a 
statisztikai kiválasztás követelményeinek megfelelően - a 
felmérés során vizsgálni kivánt korosztályokból összesen 6070 
növendéket kérdeztünk meg. Ezek közül értékelhető válasz 5206 
tanuló adott. /Lásd az I.sz. táblázatot./ 
Meg kell jegyeznünk, hogy az I.sz. táblázaton "A kérdő-
ivet kitöltő tanulók megoszlása iskolatípusonként" c. fejléc 
alatti adatok már nem tartalmazzák a nem értékelhető teszte-
ket. Ezt azért szükséges megjegyezni, hogy a grafikonokon, 
diagramokon szereplő adatok ne okozzanak zavart. 
A felmérés teljes anyagának feldolgozása folyik az előző 
tanulmányainkban alkalmazott rendszerben. Akkor mi a válasz-
tott ideálokat vettük vizsgálat alá keresve, honnan ismerik, 
ki az, és mikor élt, milyen nemzetiségű és foglalkozású. Ezt 
követte a motivumok elemzése. A jelen tanulmányunkban a koráb-
bi feldolgozási szisztémától eltértünk. Amint azt a bevezető-
ben is jeleztük, csupán két igen lényeges, a szocialista em-
berre meghatározóan jellemző személyiségjegy alapján mutatjuk 
be anyagunkat. Ennek megfelelően elemeztük a tanulói választá-
sokat. Kiemeltük az embereszmények sorából azokat a személyi-
ségeket, akik hazaszeretetük, illetőleg munkához való viszo-
nyuk, munkaszeretetük a»lapján váltak vonzóvá. Ezen a helyen is 
köszönetet mondunk azoknak a kollégáknak - igazgatóknak, osz-
tályfőnököknek akik önzetlen segítségükkel lehetőségükkel 
lehetővé tették az eredményes viz'sgálatot. 
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Hazafias eszmények 
Amint a bevezetőben emiitettük, a fiatalok választásai-
nak sorából kiemeltük azokat a személyiségeket, akiket haza-
szeretetük alapján tartottak követésre méltónak. A teszten 
megadott motivumok /emberi tulajdonság, magatartás/: hazasze-
retet; hősiesség, bátorság, elszántság; a nép szeretete; for-
radalmi magatartás; az igazság szeretete; polgári jogokért 
való küzdés; eszmei szilárdság /elvhüség/; haladó gondolko-
dás; társadalmi aktivitás. Ezeken tul a vonzalom inditikéául 
a következő motivumokkal indokolták szavazatukat: nemzeti ér-
zelmek; vitézi élet szeretete; politikai megbizhatóság; a 
párt szeretete; harc a faji megkülönböztetés éllen; békehar-
cos; a háború ellensége; munkásosztályért való tevékenység; 
küzdelem a társadalmi fejlődésért; tevékenység a szocializmus 
épitéséért. 
A. választott személyiségek eloszlása 
a kapott szavazatok alapján 
% ' % 
1. Petőfi Sándor 12,3 11. E. Hemmingway 1,7 
2. Hétköznapok hősei 12,1 12. G. Chegewara 1,4 
3. József Attila 6,2 13. Arany János 1,3 
4. Radnóti Miklós 4,8 14. Angéla Davis 1,1 
5. V.J. Lenin 3,1 15. II.Rákóczi Ferenc 0,9 
6. Kádár János 2,8 16. Lauda Niki 0,9 
7. Read Dean 2,6 17. Hunyadi Mátyás 0,7 
8. Ady Endre 2,2 18. Papp László 0,7 
9. Kossuth Lajos 1,9 19. Semmelweis Ignác 0,6 
10. Pidel Castro 1,8 
A választás aránya már önmagában is elgondolkoztató. 
A. megkérdezett 5206 fiatal három-három eszményképet jelölt 
meg. Ezek sorában 19 személyiséget tart követésre méltónak 
tanulmányai, olvasmányai, a rádió-TV adások, az újságok hirei 
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alapján, illetőleg ennek sokszorosát személyes ismeretsége 
alapján. A választott eszményképeket csak a 0,5 %-os gyako-
riságuk fölött soroltuk fel. Az ennél kevesebb szavazatot 
nyertek nem szerepelnek. A II. és III.sz. táblázat adatai 
szerint a teljes populáció 3,3 %-a a hétköznapok hősei kö-
zött talált megbecsülésre méltó hazaszerető felnőtteket. Ez 
az arány még tanulságosabb, ha iskolatípusonként nézzük. 
A gimnáziumban ez 2,6 a szakközépiskolákban 2,4-2,6 % kö-
zött alakult; a művészeti szakközépiskolások 10,9 %-a. külön 
is elgondolkoztató. A szakmunkásképző intézetekben 2,4 %-tól 
6,0 %-ig változik a személyes ismerősök ilyen tartalmú hatá-
sának aránya. 
A választott személyiségek 22,9 %-ával az iskolai neve-
lés-oktatás keretében /tankönyvek, kötelező olvasmányok/ is-
merkedtek meg a tanulók, ezzel szemben döntően iskolán kivü-
li - 77,1 %-ban - hatásokra értékelte követésre méltónak ha-
zafisága alapján példaképét a vizsgált csoport. 
Az iskolai oktatás morális hatékonyságának jelzéseiként 
is tekinthetők ezek a számok. Utalhatunk a történelem, az 
irodalom személyiségformáló, magatartásra ösztönző hatására. 
Fel kell viszont figyelnünk a tömegkommunikációs eszközök 
megnövekedett szerepére és ezzel együtt felelősségére is. 
A tanulók vallomásai szerint 17,3 %-uk a televízióból ismer-
te meg példaképét. Ez az arány az iskolák szerinti bontásban 
szinte azonos. 
A választott személyiségek névsora már önmagában is so-
kat elárul a fiatalok hazafiságról vallott felfogásának sok-
féleségéről. Nem túlzás azt állitani, hogy nem éri el a kivá-
natos szintet. Utalhatunk a "nép szeretete" motívumra. Ez 
nyilván más tartalmat fed Hunyadi Mátyás, Petőfi Sándor., 
Angéla Davis, illetőleg V.I. Lenin, Kádár János, Fidel Ca8t.ro 
esetében, és egészen más tartalmú a kiváló sportoló Papp 
László hazaszeretete, mint az ugyancsak a választottak sorá-
ban található Semmelweis Ignác hazához való ragaszkodása. 
A fiatalok választottjainak sorában 7 olyan személyiség 
van /az 1., 2., 3., 4., 5-, 13. és 19. sorszámú/, akiket a 
56 
munkaideálok sorában is megtalálunk. A személyek egybeesése 
- kb. 40 %\ - azt jelzi, hogy a növendékekben mindinkább tu-
datosul, hogy napjainkban az igaz hazaszeretet egyik lehet-
séges és jelentős megnyilvánulási formája az önkéntes fela-
datvállalás, a megbízások, a kötelező munka becsületes, pon-
tos, szorgalmas elvégzése. 
Különösen sok tennivaló mutatkozik még a hazafiság és 
internacionalizmus tartalmának élővé, napjaink feszült poli-
tikai légkörében meggyőződéssé érlelése terén. A tisztult 
etikai normák ismerete és elfogadása segítheti csak fiatal-
jainkat értékrendjük társadalmilag is pozitívan értékelhető 
kialakításához, helyes életideálok megfogalmazásához. Ez a 
folyamat spontán nem következik be. Ennek tervezésében, irá-
nyításában az iskoláé a primátus, de az ifjúságot érő más 
szervezett környezeti hatás szervezőinek, irányitóinak fele-
lősségét is látnunk kell. 
Vázlatosan megemlítve néhány tennivalót: a történelem-
oktatást illetően megfontolandónak tartjuk a tantervi anyag-
ban a konkrét világnézeti, politikai, társadalmi tartalmak 
kialakításának fokozását. A kiemelkedő történelmi személyi-
ségek életutjával való részletesebb megismertetés, a mai 
társadalom megteremtéséért küzdők reális bemutatása, a dol-
gozó tömegek harcának élővé tétele, a mult célkitűzéseit nap-
jainkban megvalósítók emberközelségbe hozása segítheti a kü-
lönben elvont történelmi kategóriák, elvek megértését, elfo-
gadását. Mindezt a hatást a történelmi hűség és az érzelmek 
szintézisével csak fokozhatjuk.. 
Az irodalom oktatás kiemelkedő hatását jelzi Petőfi 
Sándor különleges helyzete. Petőfi a világirodalomban egye-
dülálló, mert forradalmi nézeteit forradalmi tettében való-
sítja meg. Esetenként olyan vád éri irodalomoktatásunkat, 
hogy Petőfit leegyszerűsítve, szemelvényekben mutatják be az 
iskolában. Mi azt valljuk, hogy az iskolában a helyesen válo-
tott fejezetek jól szolgálhatják minden tantárgy, igy az iro-
dalom esetében is a felnövekvő nemzedék nézeteinek, • meggyőző-
désének alakulását. Petőfi forradalmi költészete mellett a 
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fiatalok kedvelik népies hangvételű verseit és szerelmi köl-
tészetét is. 
Nem térhetünk ki részletesebb elemzésre. Erre most nem 
is vállalkoztunk. Arra azonban utalnunk kell, hogy alkalmat 
kellene találni arra, hogy a TV annyira népszerű, vonzó mű-
sorából a fiatalok érdeklődését különösen felkeltő produkció-
kat helyes lenne szervezetten értékelni, sőt értelmezni a 
megfelelő tantárgy óráin, vagy osztályfőnöki órán, a KISZ kö-
tetlenebb foglalkozásain, a szakkörben, önképzőkörben, klub-
délutánokon. . Itt nem csak a "hivatalos" iró-olvasó találkozók-
ra gondolunk. Kötetlen beszélgetésekre, amelyeken a nézetek 
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Munkaideálok 
A választott személyiségek eloszlása a kapott szavazatok 
alapján 
rit rit 
1. Hétköznapok hősei 
% 
28,3 10. A. Einstein 
% 
1,8 
2. József Attila 3,1 11. Nyilasi Mihály 1,0 
3. Petőfi Sándor 3,0 12. V.I. Lenin 0,9 
4. Semmelweis Ignác 2,5 13. Arany János 0,9 
5. Szentgyörgyi Albert 2,2 14. Papp László 0,9 
6. M. Curie 2,2 15. Balczó András 0,9 
7. Verne Gyula 2,2 16. Radnóti Miklós 0,8 
8. Munkácsy Mihály 2,0 17. I. Gagarin 0,8 
9. Magyar Zoltán 2,0 18. A. Edison 0,6 
A kérdőiven feltiJ ?ett motivumok közül inditékul a kö-
vetkezőket jelölték a i Ualok: munkaszeretet; kötelességtu-
dat; szorgalom; lelkiismeretsség; tudásvágy /uj keresése/; 
szorgalmas tanulás. Ezeken tul a választások indokainak sorá-
ban a munka örömét, a kiváló tanulmányi eredményt, a hivatás-
tudatot, a hivatás szeretetet, és a tanult szakma szeretetét 
találjuk. 
A munkához való helyes viszony motívumai társadalmunkban 
a kötelességtudat, annak felismerése, hogy az egyéni boldogu-
lás, a közösségi érdek és az egyéni érdek egybeesése alapján 
erkölcsös. Pontos annak belátása, hogy csak a pontos, jó mun-
ka eredményezhet erkölcsi és anyagi elismerést. Elengedhetet-
len indíték a rendszeres munka, a munkavégzés szokása. A fia-
talok által megjelölt motivum-rendszerben mindezek megtalálha-
tók, illetőleg felismerhetők. A felsorolásban a második helyen 
a kötelességtudat található, a harmadik és negyedik helyen a 
szorgalom illetőleg lelkiismeretesség és az általuk jelzett 
inditék: a rendszeres munka /munkavégzés szokása/. 
A követni kivánt személyiségek, magatartásában, munkájában 
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felismerték a fiatalok, hogy a kötelességtudat, az elhiva-
tottság /hivatástudat/ összefonódik a hazafisággal, korunk 
példái esetében a szocialista haza szeretetével. A felsorolt 
tizennyolc kiemelkedő személyiség közül hetet /1., 2., 3.» 
4., 12., 13. és 16./ a hazaszeretetük alapján választott ide-
álok sorában is megtalálhatunk. 
A tanulók tudatában - amint arról a csoportos beszélge-
téseken meggyőződhettünk - egyrészt az él, hogy a haza, az 
adott társadalmi rendszer, az abban élő nép szeretete nem me-
rülhet ki szavakban. Az igazi hazaszeretetet tettekkel kel-
lett mindenkor és kell napjainkban is kifejezni. Ezt elfogad-
ják, igaznak vallják bármilyen kor vonatkozásában. A bemuta-
tott kép - a hazaszeretet és a munkához való viszony össze-
függése - arra enged következtetni, hogy a növendékek egy ré-
sze a két erkölcsi normát elszakitja a konkrét történelmi kö-
rülményektől, az adott társadalmi viszonyoktól. Ez a tény is 
azt a felelősséget jelzi, amit az előzőekben a történelemok-
tatásról szólva már emiitettünk. 
A munkaideálok sorában az első helyen, kiemelkedő szava-
zattal /28,3 %/ a hétköznapok hősei állnak. Ezt a magas arányt 
két ténnyel is indokolhatjuk. Egyrészt a választott ideálok-
nak csupán 14,7 %-át ismerték meg iskolai tanulmányaikból, kö-
telező olvasmányaik alapján. Ezzel szemben az eszményképeknek' 
85,3 %-& iskolán kivüli forrásokból ered az összesitett ada-
tok bizonysága szerint /lásd a VI.sz. táblázaton/. A 85,3 %-on 
belül pedig személyes ismeretség alapján hatott fiataljainkra 
a példaképek 9,0 %-a. Itt tartjuk indokoltnak röviden szólni 
arról, kiket soroltunk a hétköznapok hősei kategóriába. Első-
sorban a fiatalok közvetlen környezetében- élők közül az osz-
tály- és iskolatársakat, a különböző üzemi és szakmai gyakor-
latokat vezető szakmunkásokat, szakoktatókat, valamint a tö-
megkommunikációs eszközök révén megismert, napjainkban is élő 
vagy a közelmúltban élt "mindennapi" embereket. /A szülőket, 
pedagógusokat nem soroltuk ide. Azért nem, mert már az első 
felméréseink is azt igazolták, hogy a családban élő fiataljaink 
szinte kivétel nélkül példaképnek tartják legalább az egyik 
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szülőt, illetőleg pedagógsaik közül legalább egyet. Ezért a 
felmérőlap utasitásában kértük is a tanulókat, hogy e két 
körből ne jelöljenek példaképet./ 
Tanulságos a közvetlen környezeti hatások jelentőségé-
nek megitélése szempontjából egybevetni az V. és a VI. táb-
lázat néhány adatát is. A "honnan ismeri" kérdésre a külön-
böző iskolatípusokban eltérő a válaszok aránya. A szolgál-
tató- ipari pályára készülők - szakmunkástanulók és szakkö-
zépiskolások körében a személyes ismeretség 20,4 %-os, ille-
tőleg 12,3 %-os aránya azt jelzi', hogy a "szorgalmas munka" 
inditéka inkább a több munkáért járó anyagi többlet, mint az 
erkölcsi belátás. Erre a következtetésre juttatott bennünket 
az a motivum, amelyet elsősorban - de nem kizárólagosan - az 
emiitett kategóriába tartozó fiatalok ugy fogalmaztak meg, 
hogy "a munka jobb anyagi megbecsülése". Ez az inditék elvi-
leg is helytálló, etikus és abban az esetben, ha az objektí-
ve mért teljesítménnyel arányos is az anyagi juttatás, min-
denképpen elfogadható. A kérdés csupán az, hogy a mindenna-
pok hőseinek munkaszeretete minden esetben ez utóbbi megíté-
lés alapján vonzó-e? Mert arra is gondolhatunk napjainkban, 
hogy egyesek ügyeskedésükkel, gyors egyéni boldogulásukkal 
hatottak a fiatalokra. 
A munka szerepéről, jelentőségéről az egyetemes emberi 
fejlődésben, illetőleg a szocialista társadalom épitése te-
rén sokat és sokszor hall a felnövekvő nemzedék nevelése-ok-
tatása időszakában. A mindennapok tevékenységéről,, a termelő 
munka eredményeiről, a szellemi tevékenység társadalmi meg-
ítéléséről az iskola, a tömegkommunikáció és a család révén 
szerez elméleti ismereteket. A szakiskolák tanulói saját ta-
pasztalataikkal azonosíthatják az elméletben tanultakat üzemi 
munkájuk során, a gimnáziumokban tanuló réteg az un. termelé-
si /mezőgazdasági/ munka alkalmával szerezhet konkrét tapasz-
talatokat . 
A közelmúlt években társadalmunkban az ösztönző anyagi 
érdekeltség elvének helytelen alkalmazása esetenként torzulá-
sokhoz vezetett. A hirtelen növekvő igények, elvárások gyors 
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kielégítésére szolgáló törekvések háttérbe szorítottak 
olyan lényeges etikai normákat, motívumokat, mint a közös-
ség szolgálata, a lelkiismeretesség, a töretlen szorgalom, 
a cselekvésben megnyilvánuló hazaszeretet, a pontosság. 
Sok esetben ezek helyét a gyors, néha jogtalan anyagi érvé-
nyesülésre törekvés foglalta el. 
A másodállás /második gazdaság/ kibontakozása társa-
dalmunkban lehetőséget teremtett egyeseknél az ügyeskedés-
re, a felszínes munkára, sőt a mértéktelen harácsolásra is. 
Az ilyen jellegű, a mi társadalmunktól idegen erkölcsi tor-
zulásokért az ifjúság egyértelműen nem marasztalható el. 
Értékrendjének alakulásában nyilvánvalóan zavart okoz az el-
méleti felkészítés és a társadalmi gyakorlat - a környezeté-
ben tapasztalható valóság - közötti eltérés. Az ifjúság ér-
tékrendjében e folyamat miatt beálló bizonytalanság megszün-
tetése a társadalom és a művelődéspolitika valamennyi fele-
lősének hatékony együttműködésével terelhető a kívánatos me-
derbe. 
Nem feladatunk e jelenségek társadalmi-politikai olda-
lának érintése. Mi csak azt kívánjuk jelezni, hogy ha a társa 
dalomban lezajló folyamatok hatnak a felnövekvő nemzedékre, 
hatnak az iskolai nevelésre-oktatásra - mint ahogyan hatnak 
is -, akkor érthető, hogy a fiatalok egyes rétegeiben a mun-
kaerkölcs vonatkozásában olyan értékrend kezd kibontakozni, 
amely idegen a szocialista etikától. 
Még egy igen lényeges tényre kell felfigyelnünk. A tu-
dományos élet kiváló hazai és külföldi reprezentásait is ott 
látjuk a példaképek sorában. Ezeknek élete, elhivatottsága 
elsősorban a gimnázium tanulóira hatottak ösztönzően. Nyilván 
pályairányultságuk motiválja ezeket a fiatalokat hasonló élet 
modell megkonstruálására. Ennek az összefüggésnek részletes 
elemzésére most nem vállalkozhatunk. Nem találkozunk- - a mű-
vészeti szakközépiskolások kivételével - a szakiskolák sajá-
tos jellegéből adódó szakmai kiválóságokkal, holott a korábbi 
években jelentős arányban tartották vonzónak a szaktudományok 
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ПАТРИОТИЧЕСКИЙ И ТРУДОВОЙ ИДЕАЛЫ 
. У 17-18-ЛЕТНИХ УЧАЩИХСЯ 
Элемер Куншаги 
Статья является частью материала более обширных измерений. 
В ней автор на основе ответов,полученных с помощью анкеты 17-
летних учащихся средних учебных заведений /всего 5200/ - гимна-
зистов, учащихся профессиональных средних школ и профтехучилищ 
анализирует с двух аспектов: в какой степени среди идеалов мо-
лодежи играют роль те, которым необходимо следовать на основе 
их отношения к труду, любви к родине. 
В наглядных таблицах,графиках автор демонстрирует, в ка-
ком веке существовали выбранные идеалы, какой национальности, 
а также поднимает очень важный вопрос с точки зрения школьного 
учебно-воспитательного процесса и составления учебных планов -
откуда учащимся известен выбранный идеал.Автор формулирует не-
сколько важных педагогических проблем школы сегодняго.Анкета, 
использованная при измерениях, прилагается к статье. 
PATRIOTISCHE IDEALE UND ARBEITSIDEALE DER JUGENDLICHEN 
IN DEN MITTELSCHULEN 
Dr. Elemér Kunsági 
Die Abhandlung ist Teil des Materials einer grö3eren 
Abmessung, in der der Verfasser unter 5200 siebzehnjährigen 
Jugendlichen - Gymnasiasten, Fachschüler.in Mittelschulen und 
Fachschulen - auf Grund auf Fragebogen gegebener Antworte aus 
zwei Aspekten untersucht, wie die Rate der Jugendideale ist, 
die sie wegen ihrer Verhältnisse zur Arbeit bzw. auf Grund 
ihrer Vaterlandsliebe nachahmenswert gefunden haben. 
Mit Hilfe von Abbildungen und Tabellen wird gezeigt, in 
welchem Jahrhundert die gewählten Ideale gelebt hatten, ihre 
Nationalitäten, sowie die aus dem Standpunkt der Erziehung-
Schulung und Lehrplanbereitung wichtige Frage, woher sie die 
gewählten Ideale kennen. Der Verfasser schildert manche heute 
sehr wichtige pedagogische Probleme der Schule. Der zu der 
Abmessung verwendete Fragebogen ist die Beilage der Abhandlung. 
F ü g g e l é k 

7 3 , 
I.sz. táblázat 
A tanulók teljes létszáma az iskola székhelye szerint' 



























A felmérésbe bevont tanulók száma az iskola székhelye 
szerint 
/1979-80/ 
Gimnáziu- Szakközép- Szakmunkás- Össze-





















A kérdőivet kitöltő tanulók megoszlása iskolatípusonként 
Összesen leány fiu 
fő . % fő 5 % fő % 
1436 27,6 /а/ 931 64, ,9- 503 35,1 
563 98,0 /ь/ 152 27 ,0 409 . 73,0 
204 3,9 /с/ . 38 18, ,7 165 81,3 
312 6,0 /d/ 276 88 ,7 35 11,3 
. 235 4,5 119 50 ,6 116 40,4 
28 0,5 13 46 ,4. 15 53,6 
201 3,9 198 98 ,5 3 1,5 
1699 32,6 /е/ 402 23 ,7 1292 • 76,3 
232 '4,4 /f/ 94 40 ,7 137 59,3-
















+ Ipari, mezőgazdasági, közgazdasági, szolgáltató, művészeti, 
egészségügyi 
++Ipari, mezőgazdasági, szolgáltató 
Nem értékelhető válaszok: /а/2; /Ь/2; /с/1; /d/1; /e/5; /f/l 
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József Attila Tudományegyetem 
Pedagógiai Tanszéke 
6722 Szeged, Egyetem u. 2. 
az iskola hosszú bélyegzője 
• 
• 
A D A T L A P 
A megfelelő számot ird az üres négyzetbe! 
3. A tanuló neme: leány /1/; fiu /2/ J^j . 
4. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége: ált.isk. 8 osztá-
lyánál kevesebb /1/; ált.isk. 8 osztálya /2/; 
középiskola /3/; egyetem, főiskola /4/. L j 
5. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége; ált.isk. 8 osztá-
lyánál kevesebb /1/; ált.isk. 8 osztálya /2/; 
középiskola /3/; egyetem, főiskola /4/. • 
6. Szüleinél lakik /1/; nevelőszülőknél lakik /2/; 
kollégiumbaii lakik /3/; nevelőotthonban lakik /4/. '—* 
7 . Az apa foglalkozása: : f f | 
I — 
8. Az anya foglalkozása: I f~f [ 
AZ ALÁBBI SZÖVEGET FIGYELMESEN OLVASD EL! 
A túloldalon lévő kérdőiven.az /1., II. és III. pontoknál/ 
ird fel annak a három személyiségnek a nevét, akik iránt a legin-
kább érzel megbecsülést és rokonszenvet, tehát akik a leginkább 
hatottak rád* 
A neveket bármelyik tevékenységi körből, bármelyik foglalko-
zási ágból választhatod szüleid, közvetlen rokonaid, pedagógusaid 
kivételével. Ha valamelyik általad választott személy nem közis-
mert, ird mellé foglalkozását és nemzetiségét is. 
A választott személyek lehetnek élők és meghaltak. Mindegy, 
hogy melyik korban, melyik században éltek. 
Végül az általad választott személyiségek lehetnek hazaiak 
vagy külföldiek. Az iskolában tanultál hires személyiségekről: 
Írókról, költőkről, tudósokról, felfedezőkről, történelmi hősök-
ről, politikusokról. Olvastál is neves személyiségekről,de újsá-
gokból, hetilapokból, a folyóiratokból, a képesujságokból, a mo-
ziból, a rádióból és televízióból is megismerkedhettél a legkülön-
bözőbb területeken dolgozó, működő személyi-ségekkeí. 
Tehát feltétlenül vannak olyan általad^megismert személyisé-
gek, akik iránt megbecsülést és rokonszenvet érzel, akik hatottak 
és hatnak rád. Ezek közül háromnak a nevét kell felsorolnod, és 
velük kapcsolatban a feltett kérdésekre válaszolnod. 
Az első /1./ helyre ird annak a nevét, aki legjobban hatott 
rád, a második /II./ helyre a következőt és a harmadik /III./ he-
lyen szerepeltesd a rád kisebb hatást gyakorló emberideált. 
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Az alábbiakban emberi tulajdonságokat /személyiségjegyeket/ 
soroltunk fel. Az általad választott eszményképek /1., II. és III./ 
nevének felirása után gondosan olvasd végig ezeket a tulajdonságo-
kat . 
A/ Válaszd ki közülük azokat, - de legfeljebb ötöt - amelyek 
alapján-az illető személyiséget eszményképedül választottad. A ki-
választott tulajdonságok előtti számot ird az eszménykép alatti 
sorban található négyzetekbe. Annyi számot kell felirnod, ahány 
jellemző tulajdonságot találtál! 
B/ Ezután súlyoznod /rangsorolnod/ is kell az egyes emberi tu-
lajdonságokat. A súlyozást az l-es, 2-es és 3-as számjeggyel végzed. 
A döntően fontos tulajdonságot l-es, a nagyon fontosat 2-es, a még 
fontos tulajdonságot 3~as számmal értékeled. Ezeket a számokat a 
tulajdonság sorszáma alatti négyzetbe kell irnod. Több tulajdonsá-
got is rangsorolhatsz jelentősége alapján ugyanazzal a száminál! 
C/ Ha a felsoroltak között /01-81-ig/ nem találod eszményképed 
valamelyik számodra fontos tulajdonságát, akkor a kipontozott vonal-
ra ird fel ezeket. Az igy felirt tulajdonság súlyát /1-2-3/ pedig a 
megfelelő négyzetbe irod! 
001 tehetség 
002 hazaszeretet 


















014 a nép szeretete 
015 becsületesség 
016 akaraterő 






020 az igazság szere-
tete 
021 a polgári jogokért 
való küzdés 
022 a siker 
'023 humanizmus 
024 jó megjelenés 
/"sexepil"/ 
025 szorgalom 054 
026 eszmei szilárd-' 
ság /elvhüség/ 055 
027 haladó gondolkodás 
028 munkaszeretet 056 
029 népszerűség 
030 az ifjúság szere- 057 
tete 058 
031 ambició , 059 
032 figyelmesség обо 
033 rugalmasság 
034 nagyvonalúság . o6l 
035 udvariasság . o62 
036 elemzőkészség • 063 
037 problémaérzékenység 064 
038 gyors felfogó'ké- 065 
pesség * 066 
039 vezetői rátér-• o67' 
mettség ' 068 
040 őszinteség './* 069 
041 kiváló emlékezet- '." 070 
042 szilá-rd^életcéí' * • 
043 kezdeményezőké!-.'.•- ' 071 , 
pesség. •• " . <S12-
044 alkalmazk'odóképp- • 073 
pesség , - - : ; • 
045 szigorúság" • 074 
046 kisérietező kedv 0 J 5 
047 kézügyesség '. " • 076. 
048 ujitási' hajlam . - Q77 
049 technikai műveltség NÖ78. 
050 társadalmi akti- )07;9 
vitás 080 












































súlya /1-2-3/ ^ 
egyéb tulajdonságok: 
m ra m d i 
• ű • • 
c u 
az egyéb tulajdonságok . . 




melyik században élt? 
(~ | | 6. nemzetisége: 
m 
honnan ismerted meg? 
01 iskolai tanulmányaidból 
02 kötelező olvasmányaid-
ból 
03 más olvasmányaidból 
04 a rádióból 
05 a televízióból 
06 a szinházból 
07 a moziból 
08 az újságokból 
09 a képesujságokból 
10 sportmérkőzésről 
11 személyes ismeretség alapján 













az egyéb tulajdonságok 
súlya /1-2-3/ 
foglalkozása: 
melyik században élt? 
m c n m 




8. honnan ismerted meg? 
01 iskolai tanulmányaidból 
02 kötelező olvasmányaid-
ból 
03 más olvasmányaidból 
04 a rádióból 
05 a televízióból 
06 a szinházból 
07 a moziból 
08 az újságokból 
09 a képesujságokból 
10 sportmérkőzésről 
11 személyes ismeretség alapján 





2. a tulajdonság 
súlya /1-2-3/ 
m m ó n m • • 
• • • • • 
3.•egyéb tulaj donságok: 
4. az egyéb tulajdonságok | | | 
súlya /1-2-3/ ~ 
• m 
5. foglalkozása: 
7. melyik században élt? 





8. honnan ismerted meg? 
01 iskolai tanulmányaidból 
02 kötelező olvasmányaidból 
03 más olvasmányaidból 
04 a rádióból^ 
05 a televizióból 
06 a szinházból 
07 a moziból 
08 az újságokból 
09 a képesujságokból 
10 sportmérkőzésről 
11 személyes ismeretség alap-
ján 
m r n m r n m . 
VÁLASZOLJ MÉG AZ ALÁBBI KÉRDÉSEKRE IS! 
9. Milyen pályára készülsz? 
10. A 2. oldalon felsorolt emberi tulajdonságok közül melyiket 
tartofl fontosnak az általad választott pálya /hivatás/ be-
töltéséhez? Ezeknek a tulaj donságoknak a sorszámát, érté-
két ird a megfelelő négyzetbe /ugyanugy mint az eszményké-
peknél tetted!/. 
a/ a tulajdonság 
sorszáma 
b/ a tulajdonság 
súlya /1-2-3, 
m a z m c o c n 
• • • n • 
n 
m • • n n 
11. a/ egyéb tulajdonságok: 
b/ egyéb tulajdonságok 
súlya /1-2-3/ 
1'2. Az általad választott pálya mennyiben egyezik meg eszmény-
képed /1.-II .-III./ valamelyikének foglalkozásával? 
Az alábbi négyzetbe ird válaszodat l-es, 2-es, vagy 3-as 
számjeggyel! teljesen megegyezik 
I. II. III. 2. hasonló 
3. egyáltalán nem egyezik 




Dr. Ágoston György 
a neveléstudományok doktora 
Dr. Ko.csondi András 
a filozófiai tudományok kandidátusa 

A TUDÁS LÉTEZÉSI MÓDJAI, 





Ez a tanulmány egy készülő könyv /Tudásoptimalizálás. 
A pedagógiai informatika alapjai/ első fejezetének első fele. 
Tekintettel arra, hogy az itt tárgyalt fogalomrendszer nem-
csak a könyv bevezető-alapozó anyaga, hanem a pedagógia alap-
fogalmainak körébe tartozik, szükségesnek mondható e szöveg 
előzetes publikálása, hogy elegendően széles körből össze-
gyüjthessük a szakma észrevételeit, aminek alapján a kívána-
tos átdolgozást elvégezhetjük. 
Más tudományoktól eltérően a pedagógiában elvétve for-
dul elő uj fogalmak tudatos alkotása, uj terminusok bevezeté-
se. Ezért bizonyára szokatlan lesz a bevezetett uj fogalmak, 
terminusok viszonylag nagy száma. Ezek egy része az adott 
rendszer teljességét kívánja fölmutatni, a kevéssé fontosak 
bizonyára kihullanak majd a használat rostáján. Az alapvető 
fogalmak egyszerű, rövid terminusokkal való megnevezése nél-
kül azonban nem lehetünk meg. 
A szöveget nem írtam át önálló tanulmánnyá, mert ebben a 
terjedelemben ez lehetetlen lenne^ Számos fogalom, probléma 
részletes kifejtése a könyv további fejezeteiben lehetséges 
csak. Ezekre való hivatkozások nélkül érthetetlen lenne, hogy 
miért nem fejtjük ki részletesebben az adott témát. 
Annak jelzéséül, hogy miről szól a könyv, megadom a tel-
jes tartalomjegyzéket és az alábbi néhány mondattal próbálok 
utalni rá. 
A tantervileg körülhatárolt tartalmak a legkülönbözőbb 
formákban jelennek meg: tankönyvekben, szöveggyűjteményekben, 
feladatgyűjteményekben, munkafüzetekben, teszteken, szemlélte-
tőeszközökön, filmeken, oktató programokban és igy tovább. 
A tantervi tartalmakat hordozó eszközök tervezése, elkészítése 
során a tudásanyag szükségszerűen esik át valamely "megjelení-
tő feldolgozáson". Ugyanabból a tantervi tartalomból nagyon 
sokféle tankönyv, ugyanahhoz a szemléltetendő működéshez na-
gyon sokféle film készíthető és igy tovább. A sokféle lehetsé-
ges megoldás között lehetnek az adott pedagógiai célnak, a ta-
nulók életkorának, előismereteinek, tanulási sajátosságainak 
/és sok más tényezőnek/ jobban vagy kevéssé jól megfelelő vál-
tozatok. Feltételezhető, hogy lehetséges olyan megoldás, amely 
optimálisan megfelel a célnak és a feltételeknek. 
Eddig a kijelölt tartalom "megjelenítő feldolgozása" jó-
részt a tapasztalatok, szokások, pedagógiai-pszichológiai is-
meretek-elvek-megfontolások alapján valósult meg. Napjainkig 
kezdenek megérni a feltételek ahhoz, hogy ezt a "megjelenítő 
' feldolgozást" tudatos elméleti és kísérleti kutató-fejlesztő 
munkává tegyük, hogy az elsajátítandó tartalmakat a célokhoz, 
a tanulók sajátosságaihoz, a tanulás feltételeihez igazítsuk. 
Erre a feladatra vállalkozik a pedagógiai informatika, amely 
a tanterv által köionalazott tudást optimalizálja a tanulók 
és a tanulás feltételeinek figyelembe vételével. Mivel pedig 
a tudás optimális struktúráját, megjelenési formáját kell meg-
találni, ez csak akkor lehetséges, ha a tudás fogalmát, az ál-
tala átfogott fogalomrendszert a jelenlegi köznyelvi szintnél 
sokkal pontosabban kidolgozzuk. A közölt irás e feladat átf.o-
gó megoldására vállalkozik /a részletes kifejtést a könyv to-
vábbi fejezetei tartalmazzák/. Megjegyzem, hogy az itt olvas-
ható végeredmény mögött másfél évtizedes kiterjedt empirikus 
kutatások, tartalomelemző munkálatok állnak. 
Tisztelettel kérem kollégáimat, jelezzék észrevételeiket, 
hogy az átdolgozás, továbbfejlesztés minél jobban megfeleljen 
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1.1.1. Tudás és tevékenység 
Közismert, hogy a tevékenység /gyejatyelnoszty/ a szov-
jet pszichológia alapfogalma /lásd pl. Rubinstein 1964, 
Leontyev 1979/. Leontyev könyvéből, amely a téma legfrissebb 
kifejtése, jól látható a tevékenység fogalmának gyors fejlő-
dése, ugyanakkor az is, hogy inkább metodológiai alapokról, 
szemléletmódról van szó, semmint a pedagógia gyakorlatában 
közvetlenül is hasznositható részletesen kidolgozott appará-
tusról. Mindazonáltal e fogalom elméleti alapjai nélkül ne-
héz lenne eligazodni. Kiindulásként elfogadván a'Leontyev ál-
tal kifejtett összefüggéseket, meg kell jegyezni, hogy a pe-
dagógia gyakorlati célú tudomány. Ha a gyakorlatban /esetünk-
ben a tudásoptimalizálás tényleges megvalósításában/ használ-
ható ismereteket, operacionális fogalmi apparátust kivánunk 
fölkinálni /és erre törekszünk/, akkor a nyitott kérdések'egy 
részét rövidre kell zárni /bármilyen veszélyes is, elméleti-
leg kifogásolható is ez, a gyakorlat nem várhat a valamikori 
elméleti megoldásra/, továbbá a filozófiai, elméleti szintű 
igazságokat gyakran kategorikus, operacionális jellegüekké 
kell fogalmazni. Mégha tudatában vagyunk is, hogy ez egysze-
rűsíti a bonyolult, de általános, szinten megragadott össze-
függéseket. Olykor ugy tűnhet az olvasónak, hogy elszakadunk, 
esetleg ellentétbe kerülünk Leontyev terékenységrfogaImává1. 
Nincs rnód, talán nem is szükséges, hogy megmutassuk, magya-
rázzuk az egybeeséseket, eltéréseket, látszólagos ellentéte-
ket. Éz rendkivül megnyújtaná a kifejtést. Az olvasó maga el-
végezheti, ha szükségét érzi, a megfelelő egybevetéseket. 
A tevékenység fogalma nem azonos az angolszász pszicho-
lógiai szakirodalom központi fogalinnval, a viselkedéssel 
/behaviour/. Tartalmuk azonban sokban közö3. Pedagógiai szem-
pontból és a magyar nyelvben kialakult fogalmi-terminológiai 
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megoldások figyelembe vételével mindkét fogalomra szükségünk 
van. Első lépésként a viselkedés és a tevékenység viszonyát, 
a szabályozási hierarchia kérdését exponáljuk. E probléma 
jellemzésében jó szolgálatot tesznek a viselkedés és a tevé-
kenység fogalmának közös és eltérő jegyei. 
A pedagógiában a tevékenység szintén központi kategória. 
A századfordulóval induló reformpedagógiai irányzatok a tevé-
kenységet, a cselekvést tették meg a hatékony pedagógiai mun-
ka alapjává. Ebben az összefüggésben a tanuló tevékenysége, 
cselekvése eszköz jellegű. Általa kivánunk valamely pedagógiai 
célokat elérni. A tevékenység azonban pedagógiai célként is 
megjelenik. Hazánkban Gáspár László /1971/ emeli pedagógiai 
eszközből céllá i3 a tevékenységet. 
Mindez nagyon is érthető, hiszen közhely, hogy a szemé-
lyiség csak tevékenység által fejlődhet, tudás csakis a tevé-
kenység eredményeként jöhet létre. Ha tehát a tudásoptimalizá-
lás kérdéseivel kivánunk foglalkozni, a tevékenység kiinduló, 
központi kategória. Ezért a fentieknek megfelelően kissé köze-
lebbről meg kell ismerkednünk a tevékenység pedagógiai szem-
pontból fontos összefüggéseivel, sajátosságaival. 
Elemzésünkhöz a rendszerszemléletet hivjuk segitségül ab-
ban a fölfogásban, amit A köznevelés és rendszerszemlélet cimü 
könyvben találhat az olvasó /Nagy, 1979/. 
Leontyev ezt irja: "Az emberi tevékenység rendszer jelle-
gű elemzése tehát szükségszerűen meghatározott szintek szerin-
ti' elemzés." /Leontyev, 1977. 114./ 
A bonyolult regulációs rendszerek hierarchikus felépíté-
sűek. Vonatkozik ez a rendszerek mint identitások, egységek és 
azok céljainak és viselkedéseinek, tevékenységeinek a felépí-
tésére egyaránt. 
A rendszertechnika adott rendszer állapotváltozásáról be-
szél. Egészen általánosan szólva, valamely rendszer állapot-
változása felfogható annak viselkedéseként. Ez a szóhasználat 
egyre gyakoribb. A rendszer állapotváltozásának megfelelően ál-
talánosított viselkedés-fogalom az alábbi módon értelmezhető: 
"Viselkedésnek nevezzük a rendszernek mint egésznek a megnyil-
vánulását, amely a környezeti hatásokra és a belső feltételek-
től függően létrejövő rendszermüködések következménye-." 
/Nagy, 1979, 67./ 
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Ez a viselkedés-fogalom láthatóan nem azonos a jó vagy rossz 
magaviselettel jellemezhető viselkedéssel, ami a magatartás-
fogalomba tartozik inkább. 
Számunkra most az a lényeges, hogy a viselkedés a rend-
szernek mint egésznek a megnyilvánulása, állapotváltozása. 
Hierarchikus rendszerekben a különböző szintek alrendszereit 
külön-külön mint.egészet tekintve, azok is viselkedés által 
nyilvánulnak meg. Hp. adott szint rendszereit egymáshoz való 
viszonyukban tekintjük, akkor az egyes rendszerek viselkedései 
a felsőbb rendszer belső működéseként jelennek meg, amely mű-
ködések ennek a felsőbb rendszernek mint egésznek a viselkedé-
sét eredményezhetik. 
A rendszertechnika szóhasználatával élve a regulációs 
rendszerek viselkedése döntések és beavatkozások sorozatának 
eredményeként valósul meg. Természetesen az alrendszerekben és 
azok alrendszereiben is döntések és beavatkozások sorozata ál-
tal valósul meg a viselkedés. 
Bonyolult hierarchikus regulációs rendszereket vizsgálva 
lehetetlen megfelelő eredményre jutái valamely szinten lévő 
rendszert kiragadva. Legalább három szintet kell összefüggései-
ben tekinteni ahhoz, hogy valamit is megérthessük, de az olyan 
bonyolult rendszerek esetében, mint a személyiség, inkább öt, 
mint három szint együttlátása kivánatos az adott szinten vizs-
gált rendszer megértéséhez /.vagyis a vizsgált rendszer két 
felsőbb és két alsóbb szintje/. A korábbi idézetből kitetszően 
Leontyev világosan utal a szintek jelentőségére. 
Ha az olvasó végigkövette a fenti gondolatmenetet, tapasz-
talhatta ahnak nehézkességét. Ez nemcsak a probléma bonyolultsá-
gából fakad, hanem abból is, hogy a különböző szinteken lévő 
rendszerek jellemzésére ugyanazokat a fogalmakat /viselkedés, 
működés, döntés, beavatkozás - szerencsére eddig csak ennyi 
volt/ használtuk. Emiatt összekuszálódnak a viszonyok. Adott 
bonyolult hierarchikus szabályozási rendszerek esetében kivána-
tos olyan fogalmi-terminológiai rendszer használata, amely a . 
szintek relativitását rögziti, amelyből rögtön tudjuk, hogy me-
lyik szint rendszereiről van szó. Nem mondva le az általános 
fogalmakról sem, természetesen, amikor nem valamely konkrét 
szintre gondolunk. 
89 
Ha most a tudást létrehozó tevékenységet vesszük kiindu-
lásul, azt kell tisztáznunk, hogy ez mely rendszer viselkedé-
se, melyek az alsóbb és felsőbb rendszerek; továbbá azt, hogy. 
a tevékenység a felsőbb rendszer döntéseiben vagy beavatkozá-
saiban játszik-e szerepet. 
Tanulmányozzuk az 1. ábrán szemléltetett összefüggéseket! 
Ha a személyiség mint rendszer viselkedését tekintjük, .és a 
továbbiakban a viselkedés szót ennek a rendszernek a megnyil-
vánulásaira kötjük le /ha a bármely rendszerre vonatkoztatott 
értelemben használjuk, és az félreértést okozhat, azt valami-
lyen módon majd eloszlatjuk/, akkor az alábbiakat kapjuk a ko-
rábbi gondolatmenet értelmében. 
A személyiség- viselkedése is döntések és beavatkozások 
sorozata által valósul meg. A személyiség szintjén megvalósu-
ló döntés nyilvánvalóan azt jelenti, hogy mit akar /szándéko-
zik/, mit nem akar megvalósitani; mit akar tenni, csinálni, 
mit fogad el célként, mit nem az adott személyiség. Az egyes 
konkrét helyzetekre vonatkozó ilyen döntést elhatározásnak ne-
vezhetjük. Az, hogy adott személyiség milyen elhatározásra 
szokott jutni általában /ami természetesen az elhatározásokat 
követő beavatkozásban nyilvánul meg/, magatartását jellemzi. 
Az 1. ábra szerint tehát a magatartás adott személyiség álta-
lános döntési viselkedése, az elhatározás pedig egy adott 
döntési.viselkedés, más szóval: alanyi döntés. 
Azt a beavatkozást, amely adott személyiség elhatározá-
sát végrehajtja, megvalósitásnak nevezhetjük. A tevékenység 
pedig ebből a szempontból a személyiség általános beavatkozó, 
megvalósitó viselkedése. 
Ha most magát a tevékenységet tekintjük, az is döntések 
és beavatkozások sorozataként valósul meg. Ezek a döntések 
azonban már nem elhatározások, alanyi döntések /vagyis annak 
eldöntése, hogy egyáltalán mit akar a személyiség csinálni, 
mit akar elérni, milyen célt tüz ki/, hanem tárgyi döntések, 
választások adott lehetőségek, feltételek, megoldási módok-és 
hasonlók közül. E választások alapján végrehajtott részbe-
avat kozásojcat csi£l£kvés^^ nevezhetjük. 
Természetesen a cselekvések is döntések és beavatkozások 
sorozataként valósulnak meg. Hasonlóképpen: a személyiség vi-
selkedése más rendszerekhez való viszonyában értelmezendő. 
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Most azonban nem követjük tovább a hierarchia felfelé és le-
felé haladó szintjeit. Csak az volt a célunk, hogy megmutas-
suk: mit nevezünk a személyiség szabályozási hierarchiájában 
tevékenységnek. 
Megjegyezzük, hogy az elhatározást természetesen sokféle 
és bonyolult tevékenység előzheti meg, de maga az elhatározás 
nehezen nevezhető a szokásos értelemben vett tevékenységnek. 
Például elhatározom, hogy ezt a pontot még ma megírom,,de nem 
csinálok semmit. Vagy azt határozom, hogy nem megyek moziba 
/vagyis a "nem-tevékenységről" döntök/. Természetesen ki lehet 
tágitani a tevékenység fogalmát, hogy az elhatározás, a maga-
tartás és a viselkedés is beleférjen. Ám ez terminológiai 
ügyeskedés lenne a már megkülönböztetett dolgok elmosását ered-
ményezve. Mégis jelezzük: nem azt akartuk megmondani, hogy mi 
a viselkedés, a magatartás, a tevékenység és a cselekvés, ha-
nem adott dolgokat e terminusokkal neveztünk meg egyetlen vizs-
gálati szempontból, a személyiség szabályozási hierarchiája 
szempontjából. Mindezt abból a célból, hogy a tudás fogalmát a 
pedagógia számára minél konkrétebben értelmezhessük. 
Ha a tevékenységet általános funkciója szempontjából vizs-
gáljuk, vagyis abból a szempontból, hogy mire való, mit kell 
szolgálnia a tevékenységnek, akkor azt kapjuk, hogy a tevékeny-
ség az egyén és a /külső, belső/ környezet viszonyának megvaló-
sítója, miközben uj külső és belső környezetet hoz létre, ami 
uj és más tevékenységek lehetősége, feltétele is egyben. 
Leontyev ezt igy fogalmazza meg: "A tevékenység folyama-
tában az objektum szubjektív formát ölt: képmássá változik, 
ugyanakkor a tevékenység a maga objektív eredményeibe megy át, 
azaz tárgyiasul. Ebből az aspektusból a tevékenység olyan fo-
lyamat, amelyben a két pólus: a szubjektum és az objektum egy-
másba való kölcsönös átmenetei megvalósulnak'»' /Leontyev, 1979, 
99./. 
Kíséreljük meg ezeket a filozófiai mélységű általános ösz-
szefüggéseket kissé konkrétabban és részletezettebben megvizs-
gálni. Ha visszalapozunk a 2. ábrához, e kísérlet eredményének 
szemléltetését találhatjuk. 
A tevékenység itt a fentieknek megfelelően az egyén és a 
környezet viszonyának megvalósítójaként jelenik meg, amely vi-
szonyban objektiválás /átalakítás, létrehozás, közlés és hason-
bxô sx •BUTZTX'Bi-uTaadxüO ® огиш^взцв sa XPJ aq.jrauisx q.a3as 
-oq.naxap XBxSoSBpad tsbtjo zb 3jauzp:>{zsa zb ^auua uaqaSa^uax эр 
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közismert kisérleteiben vagy például hazánkban a komplex ma-
tematika. Az itt exponált kiindulás azonban kevéssé tanulmá-
nyozott. Belátható, hogy ennek a jelenségnek nagy szerepe van 
a tudásoptimalizálásban. Az ilyen célú objektiváláshoz eszkö-
zök, módszerek kellenek, amelyek optimálisan segitik a gene-
ratív tanulást /az interaktív számitógépes tanulás például 
ezt a jelenséget nagyon jól tudja kamatoztatni/. 
Miután az objektivációk és szubjektivációk létrejöttéről 
a fentieket végiggondoltuk, a 2. ábra alapján a tudás mint a 
tevékenység produktuma áll előttünk. Az ábra értelmében a tu-
dás egyfelől szubjektiváció, másfelől objektiváció, de nem 
minden szubjektiváció, illetőleg objektiváció tudás.-Hogy 
pontosan mit sorolunk a tudás fogalmába az objektivációk és 
a szubjektivációk közül, azt később részletesen körvonalaz-
zuk. Most csak szemléltetésül utalunk néhány példára, hogy mi 
nem tartozik a tudás fogalmába. Valamely meggyőződés, attitűd, 
kötődés kétségtelenül szubjektiváció, de nem soroljuk a tudás 
fogalmába. Az objektivációkkal nehezebb a helyzet, mert in-
kább határeseteket lehet példaként emliteni. Ezért fölmerül a 
kérdés, hogy van-e az objektivált tudáson kivül másféle ob-
jektiváció. Mi ezt a kérdést nyitva hagyjuk, mert számunkra 
csak annak tisztázása a fontos, hogy mi tartozik az objekti-
vált tudás fogalmába. Ezt később majd megadjuk. 
Az eddigiek és a 2. ábra alapján kétféle tudást kaptunk: 
objektivált és szubjektivált tudást. Az egyszerűbb szóhaszná-
lat érdekében a külső és belső tudás megnevezést is használni 
fogjuk. A tudás létezési módjairól szóló következő pontban 
/és tulajdonképpen az egész könyvben/ majd részletesebben még-
vizsgáljuk, hogy miben azonos és miben különbözik e kétféle 
tudás. 
A 2. ábrán szemléltetett és a fentiekben vázolt modellt 
csak az emberre és elsősorban a tanuló emberre vonatkoztatjuk. 
Tudatában kell azonban lennünk, hogy bizonyos értelemben és 
mértékig magasabbrendü állatok, számitógépek, automaták, robo-
tok is termelnek "tudást". Nem szükséges azonban, hogy az eb-
ből fakadó bonyodalmakba belekeveredjünk. Legalábbis e könyv-
ben még és főleg elméleti, filozófiai szinten nem. Gyakorlati-
lag viszont együtt élünk a jelenséggel, mert a számitógépek 
egyre nagyobb tömegű információt termelnek, de a tudás optima-
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lizálásában is egyre nagyobb szerepet fognak játszani /már 
ma is van néhány számitógépes optimalizációs módszer, mint 
például a hálótervezés alkalmazása a tananyagelrendezésben/. 
A félreértéseket elkerülendő befejezésül utalunk a tu-
dás fogalmának köznyelvi tartalmából fakadó fontosabb prob-
lémákra. A tudás szót gyakran az ismeret szinonimájaként hasz-
náljuk. Ez jórészt érvényes pedagógiai köztudatunkra is. Ez 
abból táplálkozik, hogy a pedagógia /a didaktika/ az ismeretet 
kezeli saját alapfogalomként i3. A tudást nem. A hetvenes évek-
ben főleg a szociológiában használt általános tudás-fogalom ha-
tására, és talán kis mértékben a pedagógiai szaksajtóban sok-
szor leirt értelmezésünk eredményeként is, megfigyelhető egy 
pozitiv differenciálódási folyamat. Most, hogy a tudás fogal-
mát a pedagógiai alapfogalmak közé emeljük, reménykedhetünk, 
hogy megértek a feltételek a tudás és az ismeret egyértelmű 
megkülönböztetésének befogadására, elterjedésére. Most csak 
annyit jelzünk, hogy mindenféle ismeret tudás, de tudás példá-
ul a készség is, a tanult képesség is /lásd erről az 1.1.3. 
pontot/. 
1.1.2. A tudás létezési módjai 
A tudást létrehozása és működtetése szempontjából közis-
merten két létezési mód: az egyéni és a társadalmi tudás sze-
rint különböztethetjük meg. Az egyén tudása és a társadalom 
tudása közötti összefüggések és különbségek alapvető pedagó-
giai kérdések. Ugyanis ebben rejlik annak a feladatnak a meg-
oldása, hógy körülhatároljuk a társadalom minden ép tagja 
számára kivánatos közös tudást és a csak egyes rétegek számá-
ra szükséges és lehetséges tudást. Hagyományos terminológiá-
val élve, ez a tananyag kiválasztásának a- feladata. Már az ed-
digi gondolatmenetből is nyilvánvaló, hogy a kivánatos tudás 
nem csak tananyag, hanem például a kivánt képességek megadása 
is. Ilyen igénnyel közelit a problémához a Magyar Tudományos 
Akadémia ismert kötete is /Szentágothai, 1980/. 
A pedagógiai informatika nem foglalkozik a kivánatos tu-
dás kiválasztásával, körülhatárolásával. Abból indul ki, amit 
a tudományok képviselői, a tantervfejlesztő szakemberek ki-
dolgoznak, meghatároznak. Ezt kezeli nyersanyagként. Ezen vég-
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zi el az optimalizálást mielőtt a pedagógus, a tanuló munkájá-
nak alapjául szolgálna. 
Ebből következik, hogy a társadalom és az egyén tudása 
mint a tudás sajátos létezési módjai, és az összefüggéseikből 
adódó direkt konzekvenciák nem képezik a pedagógiai informati-
ka tárgyát. Figyelembe vételük azonban fontos lehatárolást 
tett lehetővé. 
A szék fényképe, műszaki rajza, a szék szó jelentésének 
leiráca az értelmező szótárban, a szék gyártási technológiájá-
nak leirása, a szék képzete, fogalma, azok a készségek, isme-
retek, amelyek adott egyént képessé tesznek arra, hogy széket 
csináljon, sőt maga a szék is tárgyiasult valóságában: ez mind-
mind a székre vonatkozó tudás. 
Felületes vizsgálattal is szembeszökően különböző jellegű 
tudás felsorolását láthatjuk. E zavarbaejtő sokféleségben /és 
csak példákat emiitettünk/ két szempont szerint igazodhatunk 
el. Először aszerint, hogy a tudás mint információ milyen faj-
ta anyagi közeg által létezik, más szóval létezési módjai sze-• 
rint. /Épp az imént láthattunk másféle szempont szerinti léte-
zési módot is, de arra nekünk a továbbiakban nem lesz szüksé-
günk, ezért nem okozhat félreértést, ha a továbbiakban az itt 
jellemzett szempont szerinti megközelítést -a létezési módként 
kezeljük/. A másik szempontról, a megjelenési.formák szerinti 
megközelítésről a következő pontban lesz szó. 
Már az előző pontban /lásd a 2. ábrát/ kikerülhetetlenül 
kétféle: objektivált, külső és szubjektivált, belső tudást 
kaptunk. Ezek tulajdonképpen gyökeresen különböző közeg által 
léteznek, a tudás két alapvető létezési módját adják. A felada-
tunk az, hogy ezekből kiindulva kissé közelebbről is megismer-
kedjünk a tudás létezési módjainak sajátosságaival. I-Iivjuk eh-
hez segítségül a 3. ábrát. 
Ha a belső és a külső tudást közelebbről megvizsgáljuk, 
mindenek előtt az segit az eligazodásban, ha megkülönböztetjük 
az állapotként és folyamatként való létezését. Ugy véljük, 
hogy a tudás mint állapot és mint folyamat szükségszerűségére 
лет érdemes szót vesztegetni. Annál inkább a konzekvenciákra. 
Előbb azonban ismerkedjünk meg a 3« abra segitsegevel e ket— 
sz.er két /belső-külső, állapot-folyamat/ létezési móddal. 
Alkalmi terminológiával a tudás foly.amatkénti létezését 
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"szállítmánynak" nevezzük a 3- ábrán. A belső tudás mint fo-
lyamat, szállitmány az idegrendszerben áramló információstruk-
túra, amely által megvalósulhat a szubjektíválás, a generatív 
szubjektiválás és az objektiválás, egyszóval a tevékenység. 
A külső tudás mint szállítmány valamely fizikai folyamatok 
/elektromágneses hullámok, testek átalakulási folyamatai stb./ 
által közvetített információstruktúrák. 
A tudásnak mint szállítmányként létező -információstruktu-
rának kétféle "sorsa" lehet: szétszóródvarfeloldódva megszűnik 
létezni vagy valamely anyag által relatíve tartós állapottá 
alakul. Ez az állapot azonban csak abban az esetben tudás, ha 
szállítmánnyá visszaalakítva kinyerhető a belétárolt informá-
cióstruktúra. Vagyis - és ez a lényeges - az állapotként léte-
ző tudás nem pusztán struktura, hanem egyúttal folyamattá, 
szállítmánnyá alakulni képes rendszer is. 
Ennek megismerése, megértése érdekében foglalkozunk első-
sorban a tudással mint folyamattal. Bár a külső szállítmány-
ként létező tudás maga is az optimalizálás tárgya, mint példá-
ul az optimális csatornakapacitás, jel-zaj viszony, az erősí-
tés optimuma stb. A fizikai értelemben vett tudásközvetítés 
optimalizálása pedagógiai szempontból is kutatásra, alkalma-' 
zásra méltó terület, vagyis a pedagógiai informatika tárgya. 
Ebben a könyvben azonban e lehetőség említésén tul nem foglal-
kozunk a témával..Az idegrendszerben folyamatként létező tudás 
áramlása olyan adottságunk, amelynek tudatos optimalizálása 
jelenleg nem jöhet szóba. 
Az eddigi meggondolások talán hozzájárulnak annak jobb 
megértéséhez és elfogadásához, hogy a belső tudás mint álla-
pot nem puszta lenyomat, "tükrözvény", nem puszta struktura, 
amelyet a memória valamely rekeszében őrzünk és valamely raj-
ta kívüli mechanizmus segítségével előhívunk, ha szükséges. 
A belső tudás minden /egyszerű vagy bonyolult/ eleme tanult 
szabályozási rendszer, amelynek működése hozza létre önmagát 
mint szállítmányt. Ugyanakkor a tanult szabályozási rendsze-
rek a valóság tükrözői is, de nem tükrök, amelyekben csak ato-
mi szinten /az idegrendszerre vonatkoztatva csak biokémiai, 
bioelektromos szinten/ léteznek folyamatok, hanem bonyolult 
szabályozási rendszerek, amelyek állapotként is és szükség 
esetén folyamattá, szállítmánnyá reprodukálódva is léteznek 
/egyenlőre nem beszélve az átalakítás különféle képességei-
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ről, amelyeket a bonyolult tanult szabályozási rendszerek lehe-
tővé tesznek/. 
Megjegyezzük, hogy e kényelmetlenül hosszú terminus /ta-
nult pszichikus szabályozási rendszer/ kiváltására bevezettük 
a "pszichon" terminust /Nagy, 1979, 127./. Belátva, "hogy tel-
jesen uj terminusokat nem könnyű befogadni, az alábbi terminu-
sokat azonos tartalom jelölésére felváltva fogjuk használni: 
tanult szabályozási rendszer = tanult rendszer = pszichon. 
A pszichon szó használatával lehetőleg csak akkor élünk majd, 
amikor ujabb jelzős vagy más szerkezetekbe illesztve e fogal-
mat, lehetetlenné, nehézkessé válik a fent felsorolt több szó-
ból álló terminusok használata. 
Könnyű belátni, hogy a szék készítésének tudása az isme-
retek és készségek olyan egységgé szerveződése, amely egység 
lehetővé teszi a székcsinálás folyamatának szabályozását. Még 
egyszerűbb egy szokásról vagy elemi készségről belátni, hogy 
az nem pusztán dinamikus sztereotípia, amelyben az egyes lé-
pések egymás kiváltói, hanem ennél több: az aktuális feltéte-
lekhez rendkivül rugalmasan alkalmazkodó szabályozási rend-
szer. A képzetek, fogalmak egyfelől különböző szabályozási 
rendszerek elemei, másfelől maguk is önálló tanúit szabályo-
zási rendszerek, pszichonok. így például valamennyi képzet ál-
tal különböző tevékenységek megvalósítására vagyunk képesek: 
azonosításra, hasonlóság megállapítására, a hasonlóság mérté-
kének a megállapítására és így tovább. /Mármint adott képzet 
és aktuális észleletek, illetőleg több képzet között./ Bár-
mely fogalom mint szubjektiváció szintén különféle tevékeny-
ségek elvégzését szabályozza, teszi lehetővé. így például az 
alma fogalmának segítségével bármely gyümölcsről el tudjuk 
dönteni, hogy alma-e Vagy sem. 
A tudás mint szubjektiváció tanult szabályozási rend-
szer, pszichon voltáról különböző szempontokból és összefüggé-
sekben még sok szó esik majd. Ebben a pontban csak az alapfo-
galmak exponálása a célunk. 
Ha az objektivált tudást mint állapotot vizsgáljuk, két 
létezési módot célszerű megkülönböztetni: a rögzitményeket és 
a tárgyakat /lásd a 3. ábrát/. A tárgyakban objektivált tudás 
lényege, hogy azokban a megcsinálni tudás objektiválÓdik. 
Természetesen az ilyen-tárgyról, mint bármely természeti 
tárgyról másféle tudásunk is lehet, van. így például képzetünk 
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lehet az adott szerszámról, ismeretünk arról, hogy mire hasz-
nálható, milyen anyagból van és igy tovább. Mindez azonban a 
tárgyra vonatkozó és nem a tárgyban megtestesülő tudás. 
A tárgyiasult tudásnak a pedagógiai szerepe elsó'sorban 
abban van, hogy az objektiváló tevékenység gyakorlása révén 
jöhet csak létre az objektiválás megvalósítását lehetővé tevő 
tudás. Ennek 3zinvonalát az objektivált tárgy paraméterei alap-
ján jól lehet értékelni. Az objektivált tárgy azonban mint tu-
dás nem képezi az optimalizálás nyersanyagát, de általában a 
tanulás kiindulását sem. Kivételt az az egyetlen eset képez, 
amikor a tárgyat modellként kezeljük /szétszedhetővé, átlátha-
tóvá stb. alakitva/. Ez azonban már nem maga az objektivált 
tárgy az eredeti funkciójában, hanem rögzitmény. 
A rögzitmény lényege, funkciója /célja és értelme/ a 
szállítmányként létező információstruktúra relative tartós ál-
lapottá rögzitése. Természetesen információ anyagi hordozó 
nélkül nem létezik, de a rögzitményben az anyagi hordozó mel-
lékes, alárendelt szereplő. Ugyanaz az információstruktúra na-
gyon sok anyagi hordozó által rögzithető. Maga a rögzitmény 
bármelyiken önmagával /illetőleg a szállítmánnyal/ azonos ma-
rad. Feltéve, hogy a rögzités, átkódolás megfelelően történt, 
és eltekintve most a rögzitéssel és átkódolással járó szükség-
szerű információveszteség problémájától. 
A tárgyiasult tudásban maga a létrehozott tárgy, annak 
tárgyi funkciója a lényeg, a tudás, ami által létrehoztuk, 
"beépült mellékszereplő". Egy szoborban nyilvánvalóan nem a 
tárgyi mivolta a lényeges, hanem az általa rögzitett és köz-
vetítendő információ. Ezért a szobor /szóhasználatunkkal fo-
galmazva/ nem tárgy, hanem rögzitmény. Egy nyomtatott szöveg, 
egy leirt definició, formula, egy fénykép vagy egy ábra, egy 
makett, egy filmtekercs, vagy egy magnetofonon rögzitett ze-
neszám, ezek mind-mind rogzitmények. Pontosabban szólva: az 
adott anyagi hordozó által rögzitett információstruktúrák. 
A pedagógiai informatika tárgya a rogzitmények által lé-
tező tudás optimalizálása. Az olyan tudás, amely rogzitmények 
alakjában nem állitható elő, tudatos kutató-fejlesztő munká-
val nem optimalizálható. Adott tudás nagyon sokféle informá-
cióstruktúrával, rögzitménnyel adható meg. A lényeges kérdés 
és feladat az adott:pedagógiai céloknak és feltételeknek op-
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timálisan megfelelő információstruktúra, rögzitinény létrehozá-
sa. Ez általában nem azt jelenti, hogy megadott rögzitményt 
alakítgatunk, keresve a pedagógiailag optimális megoldást /ez 
is feladat/, hanem az elsajátítandó tudáskört az optimalizá-
lást végző szakember sajátjaként, belső tudásként, minden le-
hetséges részletében tudatosítva keresi az optimális informá-
cióstruktúrát. Azt a tanterv által adott, és a maga által lét-
rehozott ujabb és ujabb rögzitményváltozatok egybevetésével, 
kísérleti kipróbálásával alakítja ki. De ez már az optimalizá-
lás problémakörébe vezet. Egyenlőre maradjunk a tudás létezési 
módjainak témakörében. 
A pedagógiai informatika szempontjából a tudás két léte-
zési módja emelkedik ki: a tudás mint tanult szabályozási 
rendszer /pszichon/ és mint rögzitmény. Vizsgáljuk meg ezek 
viszonyát néhány lényeges ponton /a további pontokban és feje-
zetekben- majd a részleteket is megismerheti az olvasó/. 
Ami a lényeges különbségeket illeti, azok az eddigiekből 
már nyilvánvalók. Egy adott szék képzete például működésre 
képes szabályozási rendszer, a fénykép pedig mint rögzitmény 
információk sokaságának meghatározott strukturája. Maga a rög-
zitmény önmagában véve saját működésre természetesen nem képes. 
Ha a képet fénysugarak érik, a szó szoros értelmében visszatük-
röződik az információk strukturája, szállítmánnyá válva érzé-
kelhetjük. Ismét előttünk áll a lényeges különbség például a 
fogalom mint tanult szabályozási rendszer, mint pszichon és a 
fogalom mint rögzitmény között. A tudás e két létezési módja, 
igy a fogalom-pszichon és a fogalom-rögzitmény eme két létezé-
si módja is ugyanakkor azonos az adott dologra-tartalomra vo-
natkoztatva, a leképezési viszonyok-láncok által. Ez ugy ér-
telmezhető, hogy a pszichon mint szabályozási rendszer struk-
turája és a rögzitmény strukturája egymás leképezései lehet-
nek. Azért csak lehetnek, mert a valóság, a pszichon és a rög-
zitmény közötti leképezési folyamatokban a torzulások is figye-
lembe veendők. 
Már most a pedagógia célja többek között, hogy elősegítse 
a kívánt strukturáju pszichonok, pszichonrendszerek kialakulá-
sát a tanulói személyiségben, olymódon, hogy azok a kívánt mű-
ködésekre is képesek legyenek. Ezt a célt nagyon sokféle rög-
zitmény segítségével lehet elérni /a legkülönbözőbb tevékeny-
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ségek által, ami már magának a tanítási folyamatnak a kérdé-' 
se/. A lehetséges különböző rögzitmények között nyilvánvaló-
an, lehetnek a célt jobban vagy kevéssé segítők. Feltételezhe-
tő, hogy adott feltételekhez létezik optimális változat. Az 
ehhez való közelítés nyilvánvalóan csak ugy lehetséges, ha a 
tudás e két kiemelt létezési módját .állandóan egymásra vo-
natkoztatva elemezzük. Tehát amikor a fentiekben azt irtuk, 
hogy a pedagógiai informatika tárgya a rögzitmények optimali-
zálása, akkor ennek nyersanyagára és végső produktumára utal-
tunk. Most az optimalizálás megvalósításának folya.matában a 
két létezési mód egységét hangsúlyoztuk. Mivel pedig ez az 
egység a tevékenységben nyilvánul meg, a rögzitmények optima-
lizálását a pszichon-tevékenység-rögzitmény kölcsönhatásának 
a figyelembevételével valósithatjuk meg. 
Természetesen létezik fordított kiindulás is: maguknak a 
pszichonoknak az optimalizálása. Ismeretes például, hogy az 
irás teljes elsajátítása után, a 2-3. osztályos tanulók tíz-
egynéhány betűt írnak le percenként. Ez a tempó a folytonos • 
irás következtében sokszorosára növekszik. Ez bizonyos érte-
lemben az íráskészség spontán optimalizálódása. Lehetséges a-
zonban, hogy tudatos gyakorlásra szánjuk el magunkat, hogy ne 
tartson egy évtizedig az íráskészség teljes kifejlődése. Most 
magát a gyakorlást optimalizálhatjuk /a kivánt irástempót, 
vagyis a kiirt irást minél előbb, minél kevesebb gyakorlással 
elérni, a gyakorlatok optimális időtartamaival, gyakoriságai-
val, módszerkornbinációival stb./. Ez a tanítás és nem a peda-
gógiai informatika kérdése. Lehetséges azonban, hogy mielőtt 
az Írástanításhoz hozzáfognánk, mozgáselemzésnek vetjük alá 
az irást, ennek eredményeképpen aprólékosan objektiváljuk az 
irás folyamatára, e tevékenység struktúrájára vonatkozó isme-
reteket, megkezdjük a struktura elméleti-szimulációs és gya-
korlati-kísérleti optimalizálását. Végtermékként aprólékosan 
leirt, rendszerint grafikusan is ábrázolt rögzitményt kapunk. 
Mindenki ismeri a munkafolyamatok mozgáselemzésének nagymér-
tékű hatékonyságnövelő következményeit, ezért nem kell bizo-
nyítani, hogy milyen fontos, kiaknázatlan tartalékok rejlenek 
a készségoptimalizálásban. A tudás optimalizálása természete-
sen nem az ilyen feladatok megoldásában merül ki. A mozgás-
elemzés alkalmazása is fontos, de /amint az optimalizálásról 
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szóló pontban majd láthatjuk/ a sokféle lehetőség egyike csu-
pán. Itt csak azért emiitettük ezt a lehetőséget, mert közis-
mert eljárásra volt szükség, hogy példa segítségével érzékel-
tethessük a tudás alapvető létezési módjainak szerepét, vi-
szonyait a tudásoptimalizálásban, a pedagógiai informatikában. 
1.1.3- A tudás megjelenési formái 
Eddig a tudást genezise, működése és létezési módja sze-
rint vizsgáltuk, de a példákban szükségszerűen mindig valami-
lyen tudáselem szerepelt. A tudás ugyanis különböző /egysze-
rűbb és bonyolultabb/ elemek által, ezek rendszereként léte? 
zik és működik. Ebben a pontban azt vizsgáljuk, hogy a tudás 
miféle elemekből szerveződik, melyek a megjelenési formái.. 
Ha a tudást strukturák összetevőiként gondoljuk el, sok-
sok millió egyedi elemből, megjelenési formából áll. Például 
minden egyes fogalom a maga sajátos, semmi mással össze nem 
téveszthető struktúrájával a tudás egy-egy egyedi megjgle.néai 
formája. Hasonlóképpen: minden egyes szokás, képzet, leirt 
mondat és igy tovább mind-mind a tudás egyedi /egyedien konk-
rét/ megjelenési formája. 
A pedagógiai informatika gyakorlata egyes fogalmak, ké-
pességek stb. optimalizálásával foglalkozik. A fogalmat pél-
dául általában nem lehet optimalizálni., csak egy adott fogal-
mat, fogalmi rendszert. A sok millió egyedi megjelenési for-
mát mind egymástól független elemként kezelve, mindegyikre 
speciális optimalizálási eljárásokat kellene kidolgozni. Ez 
nyilvánvalóan fölösleges és gyakorlatilag lehetetlen. A meg-
oldás a szokásnak megfelelően az, hogy a hasonló, a hasonló 
módon kezelhető, optimalizálható elemeket, kategóriákba sorol-
juk, és ezeknek a kategóriáknak a sajátosságait, valamint az 
ezekre épülő optimalizálási eljárásokat dolgozzuk ki. 
A pedagógiai informatika elméletének tehát az a célja, 
feladata, hogy a tudás egyedi megjelenési formáit tanulmányoz-
va egyre adekvátabb, jobban kezelhető kategóriákat dolgozzon 
ki, ezeket egyre pontosabban és egyértelműbben jellemezze egy-
felől, másfelől pedig a hasonlóan kezelhető elemhalmazokhoz, 
kategóriákhoz egyre hatékonyabb elméleti, szimulációs és gya-
korlati, kisérleti elemző-optimalizáló eljárásokát alkosson. 
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Természeteaen abból a célból, hogy a pedagógiai informatika 
gyakorlati feladatait, a tudás egyedi megjelenési formáinak 
optimalizálását minél eredményesebben oldhassa meg. /Most itt 
világosabban látható, hogy mit jelent a Bevezetó'nek az a meg-
állapítása, mely szerint ebben a pedagógiai informatika alap-
jairól szóló könyvben a fogalmi -apparátus, vagyis az elsőként 
emiitett elméleti feladat áll középpontban. Az' eljárások csak 
ezekből fakadóan kapnak teret, annál is inkább, mert számos 
eljárás részletes kimunkálása a jövő feladata lesz. Miközben 
várhatóan eddig nem is sejtett eljárások születnek majd. Ezek 
pedig várhatóan visszahatnak a fogalmi apparátus továbbfejlő7 
désére is./ -
Nevezzük a tudáselemek szerinti legáltalánosabb kategó-
riákat a tudás fő megjelenési formáinak, az egyedi és a fő 
megjelenési formák között lévőket pedig közbeeső megjelenési 
formáknak. Ebben a fejezetben a tudás fő megjelenési formáit 
ismertetjük, és hogy ez tartalmas legyen, a hozzájuk tartozó 
legáltalánosabb közbülső megjelenési formákat jellemezzük rö-
viden. Mélyebb szintekig csak megemlítések formájában jutunk 
el. A közbülső megjelenési formák részletes ismertetése, elem-
zése a hozzájuk tartozó optimalizálási eljárásokkal együtt a 
további fejezetek feladata. 
A tudás fő megjelenési formáit és azok viszonyait a 4. 
ábrán láthatjuk. A tudás /fő megjelenési formái szerinti/ de-
finícióját a legegyszerűbben az elemek /a részhalmazok/ felso-
rolásával adhatjuk meg. Ezek szerint a tudás mindaz és csakis 
az, ami a 4. ábrán szemléltetett 16 kategóriába /halmázba/ be-
letartozik. Tudatában vagyunk annak, hogy ez rendkívül határo-
zott fogalmazás. Mindaddig azonban, amíg szétfolyó, köznyelvi 
szintű fogalmakat használunk, elméletileg megalapozott, tudomá-
nyos igényű és gyakorlatilag eredményes optimalizálásról nem 
beszélhetünk /a pedagógia más terréniumait most nem is emlitve/. 
Vizsgáljuk meg kissé közelebbről a tudás fő megjelenési 
formáit. Vegyük először a két alapkategóriát: az ismeretet és a 
képességet. 
A 4. ábra szerint ismeretnek nevezzük a leképező pszicho-
nokat /a képzeteket, a fogalom-pszichonokat, az operátum-
pszichonokat/ és a rögzitményeket /a szenzumokat, a fogalom-
rögzitményeket és az operátum-rögzitmén.yeket/. Az ismeret köz-
nyelvi tartalma /ami jól megegyezik a pedagógiai köztudatban, 
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szakirodalomban használt tartalommal/ minden olvasó számára 
ismeretes. Fölösleges itt fölidézni. De azt is tudja és nap 
mint nap tapasztalja a pedagógus, hogy ez a fogalom igen távol 
van attól, hogy egyértelműnek, operacionalizáltnak mondhatnánk. 
Megemlitjük, hogy tudáselemző munkánkban, kutatásainkban több 
mint egy évtizedig eredménytelenül birkóztunk az ismeret fogal-
mának operacionalizálásával. 
A helyzetet csak látszólag javitották a legkülönbözőbb 
taxonómiák. Gyakorlati hasznosságuk kétségtelen a tantervfej-
lesztő munkában, de az alkalmazott kategóriák és példák gyor-
san ingoványos talajra vezetik az embert. Különösen problema-
tikus, hogy például a Bloom-féle taxonómiában /1971/ az isme-
ret mint elsajátítási szint, a legalacsonyabb tudásszint sze-
repel. /A logika ez: előbb csak ismerünk valamit, azután képe-
sek leszünk az ismeret alkalmazására./ 
A 4» ábrán szemléltetett és rövidesen értelmezett megol-
dáshoz ugy jutottunk egyre közelebb, ahogyan a tudást ujabb és 
ujabb szempontok szerint sikerült leirni. így a létezési módok 
szerinti vizsgálatból kiderült, hogy minden rögzitmény ismeret, 
mert azokban a tudás leképezési funkciója dominál. További fon-
tos momentum, hogy a szubjektivált tudást tanult szabályozási 
rendszerek struktúráiként lehet jellemezni. Vagyis minden szub-
jektivált tudáselem meghatározott működésre is képes. Vannak 
azonban olyan tanult szabályozási rendszerek, amelyekben a le-
képezési funkció és az operativ funkció egymás feltételeként, 
egymástól elválaszthatatlanul érvényesül. Az ilyen tanult rend-
szerek, vagyis a leképező pszichonok egyidejűleg ismeretek is 
és képességek is. Ezért találhatók a 4. ábrán a képességek és 
az ismeretek metszetében. 
A 4. ábra szerint a képesség fogalmába soroljuk az opera-
tiv pszichonokat és a leképező pszichonokat. Pontosabban szól-
va: ez utóbbiakat operativ funkciójuk, "képesség-mivoltuk" 
szempontjából. 
A képesség-terminus ilyen értelmű használata első tekin-
tetre meglehetősen önkényesnek tűnik. Látszólag alig van köze 
a képesség köznyelvi és szakirodalmi fogalmához. Bárki előve-
heti a lexikonokat, a képességekkel foglalkozó szakkönyveket, 
megnézheti, hogy mennyi-féle értelemben használatos a fogalom. 
Ennek fölidézésével nem töltjük az időt. E helyett néhány le-
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Vannak, akik - főleg a humángenetikusok - a képesség ter-
minust az öröklött adottságok megnevezésére használják. Ez 
pusztán terminológiai kérdés. Mi az adottságokat kizárjuk a ké-
pesség fogalmából. 
Ennél sokkal nehezebb és rendkivül mélyen gyökerező az a 
megközelítés, hogy az adottságok fejlődése, fejlesztése eredmé-
nyezi a képességet, vagyis az adottság képességgé fejlődik, 
fejleszthető. Belátjuk9 hogy nem könnyű elfogadni egy ettől el-
térő értelmezést, mely szerint az adottságok fejlődése, fej-
lesztése egyszerűen fejlettebb adottságot eredményez /nem csap 
át egy más minőségbe, például képességbe/. Minden ép ember ve-
le született adottsága például, hogy kezével szükség esetén 
szoritó erőt fejt ki„ A gyermek növekedésével, alkalmas gyakor-
lással ez az adottság továbbfejlődik, egyre növekszik a szoritó 
erő. De attól ez továbbra is adottságunk marad« Pedagógiai 
szempontból csak zavart okoz, ha egyszer csak /a fejlettség 
mely pontjától, milyen kritérium alapján?/ képességnek kezdjük 
nevezni» Ez a gondolatmenet minden adottságunkra vonatkoztatha-
tó /amennyiben az fejleszthető/. 
Hogy még világosabb legyen a dolog, tegyünk különbséget 
az egyén adottságai /csontozata, haja színe, a körme formája 
'és minden, ami az adott egyénben az öröklés által nembelileg 
és egyedileg determinált/, valamint a személyiség adottságai 
között. Minden bonyolult önirányító kommunikatív rendszer szük-
ségszerűen/létfeltételként/ kell, hogy rendelkezzék beavatkozó 
szervekkel /mozgásszervek/, receptorokkal /érzékszerveink/, 
publikátórral /információközlő szerveink/, memóriával és pro-
cesszorral /az információfeldolgozás szervével/. Ez utóbbin 
mint adottságon a neurális szinten lezajló információfeldolgo-
zás rendszerét értjük, ami - tudvalevően- - igen nehezen, vagy 
alig választható el a pszichikus szinten is folyó információ--
feldolgozási folyamatoktól. E szervek mindegyike működésre ké-
pes velünk született rendszer. Jellegzetességük, hogy haszná-
latuk, gyakorlásuk eredményeként kapacitásuk növekszik, fejlőd-* 
nek; a nembelileg jellemzőnél ritkább működésűk vagy működésük 
megszűnése visszafejlődést, esetleg irreverzibilis károsodást 
eredményezhet. 
Ezek a pedagógia szempontjából alapvető fejlesztendő és 
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karbantartandó adottságaink. És ezeket fejlettségük, kapacitá-
suk bármely szintjén álljanak is, adottságoknak nevezzük. 
/Nem beszéltünk itt a személyiség két legfontosabb adott-
ságáról: a velünk született szükségletekről /mint a rendszer 
öröklött "célképző mechanizmusáról"/ és az egyén mint egész 
szintjén diffúz módon megvalósuló visszacsatoló, értékelő 
mechanizmusról, az érzelmekről, mert a személyiség szintjén le-
játszódó döntést, az elhatározást - amelyeknek ezek az adott-
ságbeli alapjai - korábban már leválasztottuk témánkról./ 
Ha ezt a terminológiai megoldást elfogadjuk, akkor a ké-
pesség terminus megszabadulhat szerteágazó, zavaros tartalmai-
tól, és leköthető a születés után megtanult szabályozási rend-
szerek bizonyos fajtáinak a megnevezésére. Legalábbis e könyv-
ben a képesség terminust ilyen értelemben fogjuk használni. 
Ismét fölhivjuk a figyelmet /mint korábban egy másik fogalom-
mal kapcsolatban/, hogy nem arról beszélünk: mi a képesség. 
Csak azt tettük, hogy adott dolgokat körülhatároltunk /ennek 
részletesebb kifejtését, ismertetését rövidesen elvégezzük/, 
és azok megnevezésére a képesség szót használtuk föl, mivel 
annak sokféle jelentésében, értelmezésében á mi céljainknak 
megfelelő tartalom elemei megvoltak. 
Ha most e rövid gondolatmenet alapján visszalapozunk a 
4. ábrára, akkor /bár sok kérdés maradt még nyitva/ remélhető-
leg a képesség mint tudás, mint tanult rendszer, kevésbé fog 
problematikusnak tűnni. 
Ezzel általános szinten áttekintettük az ismeret és a ké-
pesség fogalmát mint a tudás két legfőbb /legáltalánosabb/ 
megjelenési formáját. Ezek részletezését, tartalommal való 
megtöltését ugy végezzük el, hogy közelebbről megvizsgáljuk 
előbb az ismeretekhez, majd a képességekhez tartozó alapvető 
kategóriákat a 4. ábrának megfelelően. 
Az Ismeret lényege a leképezésben ragadható meg. Ezért 
induljunk ki az ismeretek fő megjelenési formáinak leképezé-
si viszonyaiból, amelyeket az 5- ábrán szemléltetünk. Itt há-
rom fogalompárt találhatunk. Az ismeret fogalmának operacio-
nalizálása nemcsak a fentiek miatt okozott nehézséget, hanem 
az is akadályozta az előrehaladást, hogy alapvető kategóriái-
nak többsége egyszerűen hiányzott. A probléma nem is abból 
fakadt, hogy az ismeret birodalmát leiró kategóriák nagyobb 
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része hiányzott, hanem abból, hogy nem tudtunk hiányukról, ar-
ról, hogy többek között ezek miatt fulladnak kudarcba megoldá-
si erőfeszitéseink. Csak amikor másféle problémákból kiindulva 
megszületett a szenzum és az operátum fogalma, akkor derült 
ki, hogy ezek hiánya volt a kudarc egyik forrása. 
Az ismeret fogalmát összesen tíz kategóriával /részhal-
mazzal/ definiálhatjuk. A leképező pszichonokról és a rögzitmé 
nyékről mint az ismeretek létezési módjairól már volt szó. A 
fogalmakat három halmazként értelmezzük: fogalom-pszichonról 
beszélünk, ha a fogalmat mint tanult szabályozási rendszert 
tekintjük, fogalom-rögzitményről, ha annak objektivált létezé-
si módját tekintjük, és e két halmaz egyesitését a szokásos mó-
don a fogalom terminussal jelöljük. Hasonlóképpen: az operátu-
mok az operátum-pszichonok és az operátum-rögzitmények részhal 
mazaira oszthatók fel /hogy mik ezek az operátumok, arról rövi 
desen szó lesz/. Ezzel szemben a képzet-szenzum fogalompárnak 
nincsen gyűjtőfogalma. Pontosabban szólva nem bizonyult feltét 
lenül szükségesnek ennek létrehozása. Ennyi előkészitő magyará 
zat talán elegendő is, lássuk az ismeret fő megjelenési formá-
it. 
A képzet köznapi, tudományos fogalma első közelitésben 
jól megfelel az optimalizálás céljainak. Természetesen az eddi 
giekhez képest sokkal részletesebben kell lejárni /a 2. fejezet 
ben majd kitérünk a szükséges részletekre/, de most elegendő 
annyi, amennyit a pedagógus olvasó pszichológiai tanulmányai 
alapján a képzetről tud. Csak azt kell tudatosítanunk meglévő 
ismereteinkből, hogy az egyes érzékletek, észleletek és képze-
tek az el'sŐ jelzőrendszer egy-egy jelzéseként, elemeként jel-
lemezhetők. : 
Lukács György bevezette és kidolgozta a I! jelzőrendszer 
fogalmát /Lukács, 1965, II. kötet 11-196;/. Ennek lényegét az 
alábbiakban lehetne összefoglalni. A Pavlov által leirt első 
jelzőrendszer a környezet közvetlen érzékelése, észlelése és 
az ennek nyomán létrejövő emlékképek, képzetek által segiti 
elő a viselkedés szabályozását. Az ember azonban már fejlődésé 
nek korai szakaszában is képes volt észleleteit, képzeteit ob-
jektiválni: például barlangrajzok formájában, vagyis nemcsak a 
második jelzőrendszer segítségével vagy tárgyiasitással. A má-
sodik jelzőrendszer a rendkívül bonyolult, hatalmas információ 
tartalmú analóg leképezést megvalósító észleletet, képzetet 
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rendkívül egyszerű digitális jellé kódolja. Fennáll és meg is 
valósult az a lehetőség is, hogy az analóg leképezést megváló 
sitó érzékleteket, észleleteket, képzeteket analóg leképezés-
sel objektiváljuk. Ezáltal az első jelzőrendszer jeleinek 
rendkivül gazdag információtartalmából sok nagyságrenddel töb 
bet tudunk kifejezni, mint e jel jelzésével, a szóval. A való 
ság adott elemét szoborrá formáljuk, lerajzoljuk stb. 
Mármost az igy létrejövő rögzitmények maguk is az észle-
lés objektumai, ezekről is kialakulnak képzetek, amelyek töb-
bé-kevésbé hasonlítanak csak az eredeti objektum képzetére 
/és magára az eredeti objektumra is természetesen/. így kőzve 
tett jelentésekkel is gazdagodva a kommunikáció sajátos rend-
szere /pontosabban a rendszerek sokasága/ alakul ki. Ez> sem 
nem első, sem nem második jelzőrendszer. Ez az I! jelzőrend-
szer. Lukács György e fogalmat filozófiai, esztétikai kategó-
riákkal és példák sokaságával irta le. Reméljük, hogy az I'. 
jelzőrendszer lényegét sikerült visszaadni a kibernetika, az 
információelmélet fogalmaival a fenti néhány sorban. 
A szenzumok az I! jelzőrendszer egyes konkrét /egyedi/ 
rögzített elemei, jelrendszerei /információstruktúrái/. Szen-
zumok például a műszaki rajzok, a filmek, a lemezen rögzített 
vagy kottába öntött zenemüvek, a versek formája, a betűk alak 
ja és igy tovább. A második fejezetben majd részletesen és 
pontosan megkülönböztetjük a szenzumot mint rögzitményt az in 
formációhordozótól. Most csak azt jelezzük, hogy a szenzum va 
lamely hordozón rögzített információstruktúra a hordozó anya-
gától) gondolatilag elvonatkoztatva. Gyakorlatilag természete-
sen az információ hordozó nélkül nem létezik, ezért az elvo-
natkoztatás ugy értelmezendő, hogy a szenzum mint információ-
struktúra a konstans, a hordozó anyaga pedig a változó, amely 
különböző értékeket vehet föl /ugyanaz a szenzum a legkülönbö 
zőbb anyagi hordozók által létezhet/. 
Az 5. ábrán a nyilak azt kívánják kifejezni, hogy a kép-
zet a dolog leképezése, a szenzum pedig a képzet leképezése. 
Pontosabban szólva, a dolog elsődleges leképezése az érzéklet 
az észlelet és a képzet, a szenzumok ezek másodlagos leképezé 
sei. Az érzéklet és az észlelet viszont definíciószerűen nem 
tartozik a tudás fogalmába, mert nem saját működésre is képes 
szabályozási rendszerek, hanem csak a "szállítmány" stádiumá-
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ban lévő folyamatok. Ezért hiányzik az érzéklet és az észle-
let az 5. ábráról. A szenzumok genezise azonban az érzékle-
tek és az észleletek megemlitése nélkül érthetetlen maradna. 
/Evidenciának tekintve, hogy ezek pedig a valóságból szár-
maznak./ 
A fogalomról több, mint kétezer esztendőn keresztül ren-
geteget értekeztek, vitatkoztak. Minden tanult ember tudja, 
hogy mi a fogalom, legalábbis általános, köznyelvi, filozófiai 
szinten, sokakban a logika által fölkinált tartalmak lényeges 
elemei is adottak. Számunkra, pedagógusok számára ez nem elég, 
hiszen mi fogalmakat akarunk és hozunk is létre a tanulókban, 
gazdagitjuk azok tartalmát. Ha ezt a munkát "hatékonyabban ki-
vánjuk végezni, akkor arra is választ kell kapnunk, hogy mi-
lyen elemekből épül föl, hogyan strukturálódik tartalmának fo-
kozatos bővülésével, hogyan és milyen feltételekkel válik mű-
ködő szabályozási rendszerré, melynek következtében különböző 
funkciók ellátására válik alkalmassá, melyek ezek a funkciók, 
hogyan épülnek be az egyes fogalmak a fogalmak hálózatába -
rendszerébe és igy tovább. Az ilyen kérdések vizsgálata ered-
ményezi a fogalmi ismeretek optimalizálásának lehetőségeit. 
A harmadik fejezetben a fogalomról éa optimalizálásáról ilyen-
féle megközelítésekben lesz szó. Vagyis nem a'szokásos érte-
lemben. Most mégsem szükséges a fenti jelzéseken tul részle-
tes magyarázatokba bocsátkozni, mert a fpgalom közismert ál-
talános értelmezési kereteiből nem fogunk kilépni, csak a 
szerkezet, a működés, az ontogenetikus kiépülés, gazdagodás, 
strukturálódás szempontjaiból, a pedagógia és az optimalizá-
lás céljainak alárendelve minél részletezettebb, konkrétabb 
és rendezettebb kifejtésre fogunk törekedni. 
Az 5. ábrán látható összefüggések evidenciák. Sok szót 
nem szükséges magyarázatukra vesztegetni'. A fogalmak a máso-
dik jelzőrendszer szintjén, a nyelvi objektiválás eszközeként, 
ezáltal a társadalmi tudat elemeként tükrözik a dolgok nem 
észlelhető tulajdonságait, összefüggéseit; ahogy mondani szo-
kás: lényeges oldalait. A fogalom mint az/egyén társadalmilag 
is determinált tanult tulajdonsága az irás által objektiválva, 
a fogalom-pszichon és a fogalom-rögzitmény egymás leképezései-
vé válik. A leirt szöveg strukturája a fogalmi tartalmak má-• 
sodlagos leképezése. Szokásos szóhasználattal élve: gyakorla-
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Ahhoz, hogy röviden áttekinthessük az 5. ábrán lév " vi-
szonyokat, vegyük példaként az operátum egyik /a pedagógus 
számára jól ismert/ megjelenési formáját: a szabályt. A sza-
bály leirt formájában operátum-rögzitmény /külső operátum/. 
Ezt a szabályt mint ismeretet meg lehet tanulni: ez lesz az 
operátum-pszichon /a belső operátum/. Nyilvánvaló, hogy a kül-
ső és a belső operátum egymás leképezései. Akár "betéve" tud-, 
juk a szabályt, akár papirról olvassuk, az még nem jelenti azt, 
hogy el is tudjuk végezni az általa leirt tevékenységet. Ehhez 
még úgynevezett operátumkövető tanult rendszerrel is rendelkez-
nünk kell. Ha a szabály által előirt tevékenység nem alkalmi 
jellegű, hanem gyakran kell ismételnünk, kialakulhat a tevé-
kenységet operátum nélkül is szabályozó operativ pszichon.' 
Ilyen esetben a szabály /a külső is és a belső is/ és az adott 
operativ pszichon tevékenységben megnyilvánuló viselkedése egy-
más leképezései. Operativ pszichonjaink többségét operátumok 
közbejötte, segitsége nélkül sajátitjuk el. Ezek nagyobb há-
nyada esetében feltehetően utólagos tudatosításra, a szabályo-
zás folyamatát tudatos szintre emelő operátumra egyáltalán 
nincsen szükségünk. Más azonban a pedagógus dolga, aki aligha 
képes kellő tudatossággal és hatékonysággal operativ pszicho-
nokat /szokásokat, készségeket, jártasságokat, képességeket/ 
kialakítani és fejleszteni, ha nem rendelkezik a rájuk vonat-
kozó operátumokkal. 
Az 5. ábrán az operátumokból a tevékenységhez /mint le-
képezendő dologhoz/ is vezet nyíl, ami azt fejezi ki, hogy az 
operátumok olyan tevékenységeket is előirhatnak, amelyeknek 
nincsen vagy nem is lehet /mert tul bonyolult/ megfelelő ope-
rativ pszichonja adott egyénben, sót olyan tevékenységet is, 
amelyet még soha senki nem valósított meg, esetleg gyakorla-
tilag lehetetlen is megvalósítani. Ez az'operatív tevékenység 
átalakitó-teremtő jellegéből, erejéből származik, abból, hogy • 
ne.ncsak a tevékenység kívánt produktumát tudjuk elgondolni, 
hanem a hozzá vezető utat is a legkülönbözőbb operátumok for-
májában. 
Ez a gondolatmenet az ismeretek birodalmából már átvezet 
a képességek, az operativ pszichonok témakörébe. A 4. ábrán 
öt operativ pszichonh soroltunk föl mint a tudás fő megjele-
nési formáit: szokások, készségek, jártasságok, műveleti ké-
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pességek és általános képességek. Az első kérdés az olvasóban 
feltehetően már meg is fogalmazódott: miért éppen ennyi és 
ezek kerültek a felsorolásba. Induljunk ki ebből a kérdésből, 
mert a megválaszolás egyben közelebb visz bennünket annak 
jobb megértéséhez is, hogy mik ezek az operativ pszichonok. 
Az operativ pszichonok a tevékenység épitőkövei, kisebb-
nagyobb blokkjai, esetleg csaknem teljesen meghatároznak a-
dott tevékenységet, és a tevékenységben nyilvánulnak meg. Ezt 
az evidenciális tényt azért emeltük ki, mert a tevékenységen 
lcivüli, tuli megközelítések feltevésünk szerint talán az agy-
kutatás körébe tartoznak, de nem a pszichológia, és még ke-
vésbé a pedagógia feladatai közé. Az operativ pszichonok mint 
állapotok /vagyis nem mint a tevékenységben megnyilvánuló-
megvalósuló folyamatok/ nyilvánvalóan idegkapcsolatok rendkí-
vül bonyolult hálózatai. Hogy ezeknek a hálózatoknak milyen 
az idegrendszeri reprezentációjuk, és hogyan működnek, az ma 
még jóformán teljesen ismeretlen. Ez. a pedagógia számára fe-
kete doboz. A mi vizsgálati tárgyunk objektuma a tevékenység-
ben megnyilvánuló operativ pszichon.. Ezért a tevékenység lé-
nyeges tulajdonságainak figyelembevételével vizsgálhatjuk az 
operativ pszichonokat eredményt igérő módon. 
A tevékenység három leglényegesebb tulajdonsága, jellem-
zője feltehetően: a struktura, a tárgy és a környezet. Mi -¡den 
aktuális tevékenység sajátos elemekből, lépésekből épül föl. 
Ezek egységgé szerveződő megvalósulása az adott tevékenység 
strukturája. A tevékenységek közötti különbségek és hasonló-
ságok mindenek előtt a struktura sajátosságai által ragadha-
tok meg. 
A tevékenységek mindig valamely tárgyon valósulnak meg. 
Azok a dolgok képezik a tevékenység tárgyát, amelyeken és a-
melyek által a változást megvalósítjuk vagy éppen megakadá-
lyozzuk. A tárgya nélkül vett tevékenység•üres absztrakció 
vagy tevékenységnek nem nevezhető puszta mozdulat /például 
"csak ugy" mozgatom az ujjamat/. 
Leontyev a tárgyi tevékenység fogalmának a bevezetésé-
vel a tevékenység meghatározó jelentőségű tulajdonságává e-
melte annak tárgyát. Ezt irja: "A tevékenység alapvető -
vagy ahogy néha mondják, konstitutív - jellemzője a tárgyra 
irányultság, a tárgyi jelleg ... a tevékenység tárgya kettő-
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zött módon jelenik meg: először is a maga objektiv, független 
létezésében - mint amely maga alá rendeli ós átalakitja a 
szubjektum tevékenységét -, másodszor a tárgy pszichikus kép-
másaként mint a tárgyi tulajdonságok pszichikus visszatükrö-
ződésének a terméke, amely csakis a szubjektum tevékenységének 
eredményeként valósulhat meg." /Leontyev, 1979, 100./ Ha a 
pszichológia számára .is döntő jelentőségű a tevékenység tárgya 
/legalábbis a szovjet pszichológiában egyre inkább az/, akkor 
a pedagógia számára ez még nyilvánvalóbb. 
Nem véletlen, hogy a képességek tárgyuktól megfosztott 
formális gyakorlása csúfos kudarcra vezetett minden próbálko-
zásban. A formális és a materiális képzés ősi dilemmáját azon-
ban e kudarcokon okulva inkább csak feloldottuk a tartalom 
előtérbe állitásával, de nem oldottuk meg. A hetvenes években 
egyre erőteljesebben hangzik a képességek, a gondolkodás fej-
lesztése szemben a tárgyak-tartalmak elsajátításával. Közis-
mert, hogy sokkal könnyebb volt átmenetileg csökkenteni a tar-
talom jelentőségét, mint a képességek fejlesztését hatékonyab-
bá tenni. /A tudás mint a tevékenység tárgya az oktatás tar-, 
talmaként jelenik meg. Ha tehát a tevékenység tartalmáról be-
szélünk, annak e specifikus tárgyáról van szó./ 
Az ember tevékenységét szükségszerűen mindig egy aktuáli-
san adott külső és belső környezetben, szituációban végzi el. 
A környezetnek ez a szükségszerűen jelen lévő, de a tevékeny-
ség tárgyát,.tartalmát, feltételét nem képező együttese mint 
zajforrás játszik:szerepet a tevékenységben /információelméle-
ti értelemben, természetesen/. Ez a mindig jelen lévő zaj za-
varja, neheziti a tevékenység sikeres végrehajtását. Ezt a ne-
hézséget az ember /az állat is/ ugy küzdi le, hogy a tevékeny-
séggel együtt a környezetet is elsajátitja. Azáltal, hogy a 
tevékenység tárgyáról nem kell minden ismétlődő alkalommal le-
választani az azonos vagy hasonló környezetet, lényegesen 
könnyebb, egyszerűbb és gyorsabb a megvalósítás. Nemcsak az-
elvonatkoztatás elmaradása következtében, hanem annak köszön-
hetően, hogy a tevékenység szokásos környezetének alkalmas 
elemei a végrehajtás tanult orie.ntátoraivá válnak /az 
orientyir = orientátor fogalmáról lásd Galperin, 1976, rend-
szerelméleti értelmezését: 'vagy, 1979, 89./. 
E három tulajdonságot tulaj donságváltozóként kezelve, kü-
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lönböző értékek mentén vizsgálhatjuk őket. így például a struk-
tura különböző mértékben alakulhat az aktuális feltételektől 
függően, illetőleg a jól begyakorolt kész tanult sémáktól füg-
gően. Vagyis az adott tevékenység lefolyásának struktur^ja kü^ 
lönböző mértékben lehet kötött vagy kötetlen. Hasonlóképpen a 
tárgy kötöttsége is különböző lehet: adott tevékenységek, ope-
rativ pszichonok„azonos vagy nagyon hasonló tárgyakon működnek, 
mások teljesen különbözőekkel is működőképesek. A környezettel 
is ez a helyzet: a tevékenység különböző mértékben kötődik a 
környezethez, amelyben megvalósul. 
Most ne a tevékenységet vegyük általában, amelyben külön-
böző arányban fordulnak elő kötetlen strukturális, tárgyi és 
környezeti elemek, hanem csak a tevékenységben megnyilvánuló 
operativ pszichonokat. A kötöttségnek pedig mindössze két foko-
zatát különböztessük meg az egyszerűség érdekében: csak kötött 
és kötetlen struktura, tárgy és környezet között tegyünk különb-
séget. így az operativ pszichonokat e három tulajdonság /szem-
pont/ két-két értékének egyidejű figyelembevételével vizs-
gálva kombinatorikailag nyolc különböző operativ pszichon le-
hetséges. Az igy kapott összefüggéseket a 6. ábra szemlélteti. 
A környezethez kötődően működő operativ pszichonokat 
szokásnak nevezzük. A fenti gondolatmenet és a 6. ábra szerint 
négyféle szokást lenne célszerű megkülönböztetni. Ezek kidolgo-
zására azonban nem volt lehetőségünk, empirikus kutatásainkban 
a szokásokkal eddig csak az 5-6 éves gyermekekre vonatkozóan 
foglalkoztunk /Nagy, 19B0/. Ezért a különböző szokásokra álta-
lában érvenyes néhány jellemzőre utalhatunk csak a vizsgált 
összefüggések alapján. 
Amit a tevékenység, az operativ pszichonok működésének 
környezetéről a fentiekben már elmondottunk, az a szokások a-
lapvető jellemzője. Nevezetesen: felszabadulás a környezettől 
való elvonatkoztatástól és a környezet egyes elemeinek tanult 
orientátorként való használata. A környezet- elsajátítása, a 
habituálódás ezeken Icivül még egy alapvető következménnyel jár: 
adott külső és belső környezet érzékelése az elhatározás alól 
is mentesítheti a személyiséget, mivel a környezetre vonatkozó 
ismeretek és az adott pszichon "összeépültek". A környezetből 
érkező szokásos információk közvetlenül /elhatározás nélkül/ 
indítják az adott szokásnak megfelelő tevékenységet. 
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sége3 lefutások az adott tanult szabályozási rendszerből kö-
vetkeznek. Egyszerűen szólva a készség "programvezérelt" rend-
szer. 
Ezzel szembe^n a jártasság bár szintén tanult szabályozási 
rendszer, de struktúrához nem kötött, mert a programban hiátu-
sok vannak. Ezeket a szakadásokat a próbálgatás /trial and 
error/, a problémamegoldás eszközeivel lehet csak áthidalni» 
Ennélfogva a jártasság által megvalósuló tevékenység aktuális 
lefolyásának strukturája részben független magától a jártas-
ságtól. Ez a struktúrához nem kötöttség sok mindenből származ-
hat. Mindezek objektiv és szubjektiv tényezőkre vezethetők 
vissza. Az objektiv tényezők a tevékenység tárgyából származ-
nak. A megoldandó feladat /helyzet, probléma/, az elvégzendő 
tevékenység tárgyát tekintve olyan bonyolult, hogy egyáltalán 
nem lehetséges algoritmikus megoldást kidolgozni, illetőleg 
még nem ismerjük a megoldást; ha lehet és ismerjük is, akkor 
gyakran /időbeli korlátok miatt/ nem érdemes a kész struktú-
rának megfelelő szabályozási rendszert elsajátítani. Ha pedig 
lehetséges is, ismert is az algoritmus és célszerű is annak 
elsajátítása, akkor lehetséges, hogy az adott személyiség még 
nem minden részletében sajátította el az adott operatív 
pszichont /Landa, 1969, 116/. A magyar pedagógiai köztudatban 
az ilyen operatív pszichont is jártasságnak szokás nevezni. 
Holott kialakulatlan készségről van szó. Bár ez már inkább 
szóhasználati "ízlés" dolga, mégis célszerű mégfontolni, hogy 
a készség és a jártasság közötti lényeges objektiv különbség 
a bonyolultsági fok nagymértékű különbségeiből fakad. A kész-
ségek viszonylag egyszerű strukturák. Bizonyos bonyolultság 
fölött lehetetlen a teljes struktúrának megfelelő tanult sza-
bályozási rendszert létrehozni. Ilyenkor már belső és/vagy 
külső operátumokra is szükség van a sikeres megoldás érdeké-
ben. A következő pontban majd kifejtjük, mit jelent e körül-
mények ama lényeges következménye, hogy a készség alacsonyabb 
fokszámú hierarchia által működik, mint a jártasság. 
Mindez természetesen a készség és jártasság mint a tudás 
fő megjelenési formáinak csak a legáltalánosabb tulajdonságai-
ra utal. A részletekről a 4. fejezetben lesz szó. A tudás op-
timalizálásának nagy lehetőségei az olyan operátumok optimali-
zálásában rejlenek, :amelyek segítségével egyszerűbb és hatéko-
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nyabban működő készségek, jártasságok alakithatók ki. 
A tárgyhoz kötöttség azt jelenti - mint korábban jelez-
tük -, hogy az adott készség vagy jártasság meghatározott tu-
lajdonságú objektumokon, tárgyakon, tartalmakon működhet. 
A tevékenység aktuálisan megvalósuló struktúráját ugyanis 
végeredményben annak tárgya-tartalma határozza meg. Vagyis 
tárgy-tartalom nélküli tevékenységről beszélni értelmetlen 
dolog. 
Kialakulnak azonban olyan tanult szabályozási rendszere-
ink, amelyek bármely tárgyakon működnek. Vagyis nincsenek köt-
ve a tárgyak'meghatározott köréhez. Az ilyen tanult szabályo-
zási rendszereket /pszichonokat/ nevezzük képességeknek. 
A 6. ábra értelmében kétféle: kötött és kötetlen strukturáju 
képesség lehetséges. A kötött strukturáju képességeket műve-
leti képességeknek, a kötetlen strukturájuakat pedig általá-
nos képességeknek nevezzük. 
Vegyük szemléltetésül azt a feladatot, hogy adott szö-
vegben alá kell húzni a mellékneveket. Az ezt megvalósitó ope-
rativ pszichon nyilvánvalóan nem szokás, mert a környezet 
/szöveg, iskolapad, toll stb./ nem vezeti a tanulót arra a nem 
tudatosult elhatározásra, hogy alá kell húzgálni a mellékneve-
ket. Ez a pszichon környezethez nem kötött /nem szokás/. Kötött 
viszont a tárgyhoz, mert csak szavakon működik. És kötött a 
strukturája is. Egyértelmű algoritmus adott, mely szerint bár-
mely magyar szóról egyértelműen eldönthető, hogy melléknév-e 
vagy sem. Vagyis az, hogy adott szó beletartozik-e a melléknév 
fogalma által definiált halmazba vagy sem. Ez az operativ 
pszichon tehát készség. Minden fogalomhoz tartozik egy úgyneve-
zett befoglalási készség. Pontosabban szólva a fogalom egyben 
befoglalási készség is /még másféle készség is, de erről majd 
csak a 3. fejezetben lesz szó/. A sok tizézer fogalom mint 
ugyanannyi befoglalási készség mind-mind különbözik egymástól 
sajátos tárgya é3 strukturája által. Ha a tárgytól eltekintünk, 
és a különböző befoglalási készségek strukturálnak közöss sajá-
tosságait keressük, hatféle alapsémát találunk. Ezek bonyolult-
sági fok szerint egymásra épülnek. A két legbonyolultabb struk-
tura az egyszerűbbekből épül fel. Ez a meghatározott strukturá-
ju tanult rendszer az úgynevezett befoglalási képesség. Belát-
ható, hogy a sok százezer készségünkhöz képest nagyon kevés 
120 
ilyen kötött strukturáju, de bármely tárgyon működő műveleti 
képességünk van. Feltételezhető, hogy számuk meghatározott, 
továbbá az is, hogy nagyobb rendszerekké szerveződve működnek 
A hetvenes évek közepétől egy kutatócsoport intenziven 
foglalkozik a jóval korábban megkezdett, de melléktémaként ke 
zrelt kutatásokkal, amelyeknek az a célja, hogy feltárja .a mű-
veleti képességek rendszerét, leirja az egyes műveleti képes-
ségeket ,•empirikus vizsgálatokkal megmutassa elsajátítási fo-
lyamatukat. A kutatások első szakasza lezárult. Jelenleg a 
felmérések gépi feldolgozása folyik. /A kutatócsoport tagjai: 
Csapó Benő, Csirikné Czachesz Erzsébet, Nagy József, Tóth Ba-
lázs./ E kutatások eredményeként mintegy hatvan műveleti ké-
pességet találtunk, amelyek a 7. ábrán látható öt rendszerbe 
tartoznak /legalábbis eddigi kutatásaink eredményei erre a 
rendszerre vezettek/. 
Természetesen nem az a feladatunk, hogy a műveleti képes 
ségek rendszerét itt ismertessük. Annál is inkább, mert ez a 
jelen kötetnél jóval terjedelmesebb könyvben lehetséges csak. 
Itt csak azt szeretném érzékeltetni, hogy mik azok a műveleti 
képességek, mivel a pedagógiai célú optimalizálás első lépése 
hogy megismerjük és operátumban rögzitsük az elsajátítandó ta 
nult szabályozási rendszerek tevékenységben megnyilvánuló 
struktúráját. 
A képességek fejlesztéséről nagyon sokat irunk és beszé-
lünk. Mindaddig azonban, amig azokat nem operacionalizáljuk,' 
nem adjuk meg operátumaikat, az általános szövegektől a gya-
korlat nem tud hatékonyabbá válni, nem jöhet szóba az optima-
lizálás sem. 
Jelenleg ugy látjuk, hogy a műveleti képességeknek három 
szintje van: /1/ a tárgyakon, tartalmakon, dolgokon végzett 
legáltalánosabb müveletek /a konkrét átalakításokon tuli müv.e 
letek/: a rendszerezési és a kombinatív képességek, továbbá 
/2/ a dolgokra vonatkozó kijelentésekkel végzett müveletek /a 
logikai képességek/, végül /3/ a dolgokra-vonatkozó kijelenté 
sek és a dolgok viszonyával /vagyis az igazsággal/ foglalkozó 
müveletek: a bizonyítási képességek. Megkíséreljük jelzéssze-
rűen érzékeltetni ezek jellemzőit. 
Ha az olvasó tanulmányozza a 6. ábrát, a hozzáfűzött ma 
gyarázatokat, akkor egyúttal felismerheti az egyik kombinatív 
121 
műveleti képesség, az úgynevezett Descartes-féle szorzat ké-
pességének tudatos működtetését. Ennek többszempontú /többdi-
menziós, pontosan háromdimenziós/ változatát. Az már szenzum-
optimalizálási kérdés, hogy például nem kockával ábrázoltuk az 
Összefüggéseket, amely'a három változó /környezet, struktura, 
tárgy/ két-két értékével kötött, kötetlen/ nyolc kis kockát 
determinál, hanem táblázatba teritettük ki ugyanezt. A kombi-
natív képesség rendszeréről egyébként megjelent egy kötet 
/Csapó, 1979/, amely képet ad arról is, hogy a tesztkészitést, 
az empirikus kutatásokat megelőzően milyen problémák megoldá-
sára törekedtünk. 
A rendszerezési képesség tizenkilenc művelete közül egyet 
a melléknévvel kapcsolatos fenti példa szemléltet: a befogla-
lás képességét. Magyarázat és jellemzés nélkül emiitünk még 
néhányat: a sorképzés, az egyesités, a felosztás, az osztályo-
zás képességei és hasonlók. 
A dolgokra vonatkozó kijelentésekkel végzett müveletek a 
logikai képességek. Vagyis a kijelentéskalkulus műveleteiről 
és a következtetésekről van szó. Ezekkel a képességekkel a 1 
pszichológia sokat foglalkozik, különösen Inhelder és Piget 
könyvének megjelenése /1955/ óta. Ezért - bár a mi megközelí-
tésünk gyökeresen eltérő, pedagógiai kiindulása következtében 
- nem'szükséges példákkal sem jelezni, hogy mik azok a logikai 
képességek mint műveleti képességek. 
Végül a jóformán alig tanulmányozott bizonyítási képessé-
get emiitjük mint műveleti képességek rendszerét, amely a veri-
fikáció, az induktív és a deduktív bizonyítás műveleteinek meg-
felelő képességeket foglalja magában. 
A 7. ábrán az eddig sorravett négyféle műveleti képesség 
legbelső "metszetében" láthatók az elemi műveleti képességek. 
A fontosabbak felsorolása talán elegendő annak érzékeltetésé-
re, hogy .milyen képességekről van szó: átalakítás, felcserélés, 
megfordítás, ismétlés, "ciklusolás", megnevezés, kódolás, taga-
dás, szempontválasztás, szempontváltás, megfigyelés, összeha-
sonlítás, Összefüggésmegállapitás és hasonlók. 
Ahhoz, hogy az ember mint természeti produktum létezni 
.tudjon, hogy személyisége kialakulhasson és a változó feltéte-
lekhez adaptálódni tudjon, hogy létének feltételét, a társadal-
mat szolgálni tudja, négyféle általános képességrendszerrel 
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kell rendelkeznie. Képesnek kell lennie környezetének megisme-
résére-átalakitására /alkotóképesség/, mások irányítására 
/irányitó képesség/, a másokkal való kommunikációra /kommuni-
katív képesség/ és önmaga fejlesztésére /önfejlesztő képesség/. 
A 6. ábra szerint az általános képességek tetszőleges kör-
nyezetben és tárgyon működnek /ezekhez nem kötöttek/ és struk-
túrájúk sem kötött. Az aktuális tárgytól, feltételektől függő-
en valósul meg az adott tevékenység, annak .aktuális struktúrá-
ja.. Ez azt jelenti, hogy az általános képességek lényegéhez 
tartozik a divergens, a problémamegoldó, a kreativ jelleg. 
Amint a 7. ábrán látható, a műveleti képességeket a négy 
általános képesség "belső metszetében" tüntettük föl, amivel 
azt kivántuk kifejezni, hogy a műveleti képességek valamennyi 
általános képesség elemeiként működnek. 
Az áttekinthetőség érdekében a 7. ábrán nem tüntettük föl 
a négy képességrendszer valamennyi metszetét, mert azt a kér-
dést nem kivánjuk itt érinteni, hogy e képességek hogyan fonód-
nak össze a tevékenység folyamatában. Csak arra utalunk, hogy 
minél fejletlenebb az adott személyiség, annál diffuzabb módon 
működnek az általános képességei, és minél fejlettebb, annál 
inkább differenciálódik, önállósul a négyféle általános képes-
ség. 
Azon tul, hogy az általános képességek a műveleti képessé-
gek bázisára épülnek, a legkülönbözőbb szokások, készségek, . 
jártasságok és leképező pszichonok hatalmas tömege által működ-
nek. Ezek között vannak specifikusan az adott általános képes-
ségre jellemző és vannak különböző.általános képességek által is 
használt tanult rendszerek. Az általános képességeket funkcióik 
és a specifikus tanult rendszerek /pszichonok/ jellemzik. Hogy 
ez konkrétabban mi.t jelent, azt a négyféle általános képesség-
rendszer részletesebb ismertetésével lehetne megmutatni. Erre 
azonban ebben a könyvben nincsen mód. Ezért a kommunikatív ké-
pességek példáján röviden szemléltetni igyekszünk a fontosabb 
összefüggéseket, a további három általános képességről pedig 
néhány mondatos információt adunk. 
Az emberi kommunikációnak, a kommunikatív képességeknek 
három egymásba fonódó rendszerre alakult ki: a szenzoros, a" 
verbális és a formális kommunikáció rendszerei. A szenzoros 
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kommunikáción belül az auditiv és a vizuális kommunikáció rend-
szerei, képességei emelkedtek ki és fejlődnek ma is meglehető-
sen gyors ütemben. Az auditiv kommunikáción belül a zenei kom-
munikáció vált részletesen kidolgozott hatalmas rendszerré. 
A vizuális kommunikációnak pedig rendszerek sora áll a 
szolgálatában: az ábrázoló geometriától a legkülönbözőbb mű-
szaki rajzon keresztül a vizuális információs technikáig, a 
legkülönbözőbb jellegű művészetekig. Jelezzük,, hogy az általá-
nos elemi zenei képességek mint kommunikatív képességrendszer 
részletezett leírása és az egyes képességek fejlődési folyama-
tmaak empirikus-feltárása /zenepedagógus doktoranduszaim egy 
Cüoporlja által/ most fejeződik be. Kezdeti kísérlet történt 
az idegen nyelvi oktatás olyan értelmezésére, amelynek célja 
az idegennyelvi kommunikáció képességeinek kifejlesztése , 
/Farkas, 1980./. Az anyanyelvi oktatás ma már egyre inkább a 
verbális kommunikatív képességek fejlesztését tűzi ki célul: a 
beszédképesség, a beszédértésképesség, az irásképesség és az 
olvasásképesség fejlesztését. /Valamint a "nyelvképesség", a V 
gramatikai strukturát működtető képességrendszer fejlesztését, 
amely az anyanyelv esetében jórészt az iskola közreműködése 
előtt és nélkül jön létre./ Ennek rendeli alá, e köré szervezi 
az anyanyelvi oktatást. Hazánkban, mint ismeretes, Zsolnai Jó-
zsef /1976/ kísérleteiben valósul meg ez a szemléletmód. 
Ha például az irásképességet nézzük meg közelebbről, ak-
kor az különböző készségrendszereket /íráskészség, helyesírá-
si készség/, különböző jártasságokat /pl. szövegszerkesztés/, 
valamint az ezekhez tartozó ismereteket /leképező pszichono-
kat/ foglalja magába, működteti. Ebből jól látható, hogy az a-
dott kommunikatív képességek kivánt színvonala alapján határoz-
ható meg az ehhez szükséges pszichonok köre és színvonala. 
Napjainkban rohamosan terjed a formális /formulákkal, a 
szavaknál absztraktabb jelekkel működő/ kommunikáció. Ennek 
következtében várhatóan általánossá fog válni az igény, hogy 
a csak formális szinten leírható bonyolult összefüggések véte-
lének és közlésének a képessége megfelelő szinten mindenkiben 
kifejlődjék. Ezért'ma már ennek a kommunikatív képességnek a 
vizsgálata, optimalizálása is aktuális feladattá vált. 
Az önfejlesztő képesség a spontán tapasztalás, a szitua- , 
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t'iv és szándékos tanulás képességeit, önmagunk fejlesztésének 
/adaptálásának, optimalizálásának, magasabb szintű képességek 
tervszerű létrehozásának/ a képességeit foglalja magába,. Az 
irányitó képesség a célképzés /döntéselőkészités, döntés/, a 
tervezés, az intézkedés, a motiválás, a szervezés és az érté-
kelés-ellenőrzés képességeiből, a hozzájuk tartozó operativ 
és leképező pszichonokból szerveződik. Minden olyan tevékeny-
ség, amely dolgok és információk átalakitása által uj dolgo-
kat és információkat hoz létre, az alkotóképesség eredménye» 
/Újnak tekintve a más helyre kerülő dolgot, információt is, 
vagyis a helyváltoztatás, a szállitás is az alkotás fogalom-
körébe tartpzik./ Ebből már nyilvánvaló, hogy az alkotóképes-
ség fogalmát a legmagasabb szintű alkotás mellett mindenféle 
szintű alkotásra értelmezzük. 
Ha a bonyolultsági fokban rendkivüli mértékben különböző 
/nem kifejezetten kommunikativ, irányitó és önfejlesztő/ tevé-
kenységeket alkotó tevékenységnek tekintjük, akkor megérthető, 
hogy a 4. ábrán miért nevezzük az operativ pszichonokat és a 
leképező pszichonokat operativ mivoltukban képességeknek. 
Mint a 4. ábrán láthattuk, a tudás fő megjelenési formái 
két nagy csoportra tagolhatok: ismeretekre és képességekre. 
A kérdés az, hogy miért tartoznak a műveleti és az általános 
képességeken tul a szokások, a készségek és a jártasságok, va-
lamint a képzetek, fogalmak és operátumok mint működésre ké-
pes rendszerek a képesség kategóriájába. Más szóval: miért ne-
vezhetjük ezeket a pszichonokat képességnek. Egyrészt azért, 
mert ezek a pszichonok általában a négy általános képesség ele-
meként nyilvánulnak meg /ezeket a képességeket pedig mint 
pszichonok rendszerét értelmeztük/, másrészt viszont, ha vala-
mely tevékenység "tisztán" valamely szokás, készség, jártasság 
által valósul meg, akkor ez maga az alkotó-, kommunikativ-, 
irányitó-, önfejlesztő képesség, illetőleg ezek diffúz megnyil-
vánulása . 
Mivel az alkotóképességet /és a többi képességet is/ kife-
jezetten tanult tulajdonságok rendszereként értelmeztük, az a 
látszat keletkezhet, hogy az adottságok szerepét figyelmen ki-
vül hagyjuk. Ezért megjegyezzük, hogy ado.tt, körülhatárolható 
tevékenységi kör /munkakör, hivatás, sportág, stb./ ellátásá-
hóz szükséges adottságok és képességek együttes rendszerét te-
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hetségnek nevezzük. Minden ép ember minden létező tehetséggel 
rendelkezhet, de az adottságok és képességek szinvonalától füg-
gően ezek igen nagy mértékben különböző fejlettséget érhetnek 
el. Ha valakit, köznyelvi szokásainknak megfelelően a "tehetsé-
ges" jelzővel tisztelünk meg, az azt fejezi ki, hogy egy vala-
mely adott területen a szokásosnál, a többieknél fejlettebbek 
a vonatkozó adottságai és képességei, vagyis a szóban forgó 
tehetsége. 
1.1.4. A tudás két alapfunkciója 
A tudásnak sokféle funkciója van az egyén és a társadalom 
életében, fejlődésében. Ezeken belül különösen fontos a megis-
merő funkció és vannak a tudásnak kifejezetten pedagógiai 
funkciói is. Ezekről majd konkrétan a szenzumokra, a fogalmak-
ra és az operátumokra vonatkoztatva beszélünk a megfelelő fe-
jezetekben. Sajátos funkciókat tölt be a tudás mint világképpé 
szerveződött rendszer a személyiség elhatározásaiban /a dön-
téselőkészités folyamatában/. Itt most ezekkel a funkciókkal 
sem foglalkozunk /a Fogalomoptimalizálás cimü fejezet egyik té-
mája lesz a fogalomrendszerek optimalizálása/. 
Ha a tevékenység végrehajtására vonatkoztatjuk a tudás 
funkcióit, akkor általánosságban szólva a tudásnak a tevékeny-
ség célját, eredményességét, hatékonyságát kell szolgálnia. 
A tevékenység produkcióját tekintve pedig a tudásnak meghatá-
rozó szerepe van a dolgok, információk átalakit-ásában, a meg-
lévő tudásból uj információk generálásában. Mindezeket a meg-
felelő helyeken majd figyelembe vesszük. Ugyanis az optimali-
zálás feltételei között kiinduló jelentőségű,' hogy az adott 
tudásnak milyen funkciók ellátására kell alkalmasnak lennie. 
A gyakorlat szempontjából legfontosabb és legáltalánosabb 
funkciók a tevékenység szabályozásában és a bonyolultság ura-
lásában ragadhatok meg. 
A tudás szerepe a tevékenység 
szabályozásában 
A tevékenység szabályozása az érzékelés, észlelés.közvet-
len és a tudás közvetett információi által valósul meg. Az ér-
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zékelés, észlelés /a továbbiakban a rövidség érdekében csak 
"észlelést" irunk/ természetesen külső és belső információkat 
közvetíthet, amelyek hirt adhatnak késztetésekről, a feltéte-
lek, a tevékenység tárgyának változásáról, magának a tevé-
kenységnek a folyamatáról és így tovább. /Mint ismeretes, a 
mozdulat belső "finom" szabályozása az izomrostokban lévő ér-
zékelők és a reafferentáció által valósul meg. Mi ezzel a 
szinttel nem foglalkozunk, mert bennünket a mozdulatok, moz-
dulatrendszerek, folyamatok tevékenységgé szerveződése, en-
nek szabályozása és a tudás ebben játszott szerepe érdekel./ 
Az észlelés segítségével megvalósuló közvetlen szabályo-
zás a maga tiszta formájában, a tudás valamilyen mértékű köz-
reműködése nélkül inkább csak a kisgyermeknél és a teljesen 
ismeretlen, váratlan helyzetekben figyelhető meg. Az viszont 
gyakori, hogy adott egyszerűbb tevékenység szabályozásában az 
észlelésből származó információk dominálnak, a tudás /főleg a 
képzetek, az elemi motoros készségek/ 'csak kiegészítik a szen-
zoros információkat, segítik a közvetlen szabályozást. 
A közvetlen szabályozással megvalósuló tevékenységre a 
próbálkozás /trial and error/ dominanciája jellemző. Ez nem 
pusztán azt jelenti, hogy nincsen kész válasz, stratégia, 
terv stb. az adott helyzetre, hanem azt is, hogy a tevékeny-
ség egyes elemei-lépései után közvetlenül a tevékenységet ki-
váltó és fenntartó alapmotívumra vonatkoztatva történik meg a 
visszacsatolás és a következő próbálkozó lépésre vonatkozó 
döntés. 
Évszázadunkban rengeteg kísérletet végeztek a pszicho-
lógusok /"főleg állatokkal/ annak megismerése érdekében, hogy 
az észleléssel-próbálkozással megvalósuló közvetlen szabályo-
zás a tanulás, vagyis ugyanannak a helyzetnek az ismételt 
megoldatása által hogyan jön létre a próbálkozások nélküli 
"csinálni-tudás", hogyan megy végbe az állat habituálódása. 
Az ilyen tanulási folyamat eredményeként jön létre a 
habituális szabályozás. Ebben a tevékenység szabályozása 
szempontjából talán az a legfontosabb, hogy az egyes lépések 
után nincs szükség annak értékelésére: jó-e az adott lépés az 
alapmotívum szempontjából /az alapmotívum fogalmát Anohin-i 
értelemben használjuk, 1975/,' mert ez a környezetben és/vagy 
a'tevékenység részeredményeiben kiépülő-elsajátitott képzetek 
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és az orientátorok /tájékozódási pontok/ észlelése-egybevetése 
alapján valósulhat meg. Amikor is csak arról kell dönteni, 
hogy a tevékenység folyamata megfelel-e az orientátorokban fog-
lalt kritériumoknak. Ha igen, fut tovább a tevékenység. Csak 
akkor emelkedik föl ismét az alapmotívumokhoz való viszonyí-
táshoz, a személyiség egészét érintő tudatos megfontoláshoz a 
szabályozás, ha a tevékenység valamely pontján váratlan hely-
zet, az orientátornak /a kritériumnak/ nem megfelelő feltétel, 
eredmény adódik. 
így jön létre aJ(program-vezérelt" szabályozás, amelyet a 
tanult szabályozási rendszer, a szokás és a készség valósit 
meg. A habituális szabályozás a tevékenység közvetett szabá-
lyozása. Mivel azonban az orientátorok.észlelése-értékelése 
ugyanazokkal a receptorokkal történik, mint az adott helyezet-
nek az alapmotívumra való vonatkoztatása, a közvetlen és a ha-
bituális szabályozás egymástól elválaszthatatlan, egymást kie-
gészítő, támogató rendszerré épül össze. Ez két fontos körül-
ményben nyilvánul meg. Az egyiket már emiitettük: váratlan 
helyzetben nem áll le, nem bénul meg a rendszer /mint a prog-
ramvezérelt számi tógép/, hanem beindul a próbálkozásos, a 
közvetlen szabályozás. A másik lényeges körülmény: különböző 
operativ pszichonok az alapmotívum szolgálatában megvalósuló 
tevékenység elemeivé válhatnak. 
Ennek következtében igen terjedelmes /hosszú ideig tar-
tó/ és bonyolult tevékenységet lehet megvalósítani kevés pró-
bálkozással, kevés hibás-veszélyes lépéssel, gyorsan és nagy 
hatékonysággal. És ez nem csak mennyiségi különbség, hanem 
minőségi ugrás is, mert a szokások és készségek segítségével 
olyan bonyolult tevékenységek is elvégezhetők, amelyek próbál-
kozással, közvetlen szabályozással egyáltalán nem lehetsége-
sek. 
Adott tevékenység habituális szabályozásáról akkor be-
szélünk, ha abban a szokások és készségek dominálnak. Ez a do-
minancia, vagyis a szabályozás habituális szintje három módon 
valósul meg. A tevékenység rövid, egyszerű, ennek következté-
ben egy vagy néhány szokás és/vagy készség működése által fut 
le. Bonyolult tevékenység esetén lehetséges, hogy az aktuális 
feltételeknek megfelelően különböző szokások és készségek ak-
tivizálásával valósul meg a tevékenység. Végül maguk a szoká-
•uaq^aqasa qqBq.xnxoXuoq в шаивц '^pqBqzo^xisq. 
- B Z S /UBQQBJCUO^AQBQ 'uBqqoC uaq.uxzs в иэгэ Ч-os/ хрР ST uaq.uxzs 
sxxBriqxqBti >1э>Сх9игв ' q-a^aSas^ua^aAaq. ивЛ!хо 213 шэи uasaq.azsauua¿[, 
•xuzoÁXBqBzs вСХпив^Ээш si ua:rçaq.uxzs qqBSBSBui ^aSas/xia^aAaq. 
ICSOQ 'Saso^aqax 13 Ч-Ч-О^врвЭаш UBQUOZB BJBUIBZS ¿aquia zy • xaSas 
-oq.at{ax 'xazp^zsa xqqBAoq. ^auasouxu x̂ q. uasaq.xdax>[ >jauauoq.j:oq 
-^BueuiXBpojxq tuosBppxBnqxqBq в q.jam 'oq.at[q.j:a za • xd uaqa^asa 
^ваврвш орал q.B>{nwnxjoq.xjj[aq. у • хэшшоjp^-хвЭЭоJ UBJOJBÄS 'q.au 
-OQ.jpq ^.BCBS SX хрэА Ээш 'UBQBQ.BPRTQ. uasouxu ^auua x^y • SBXNPBQ 
-BZSXJ[ в SASAS^AQAX UBJB SBXNUBQ. xqqBAoq. ^os UASOQ-AQAX^AUI Q..IAUI 
'zaqau X O Q W B ' ^ Т Х В Л a^tmuoq-joq qqB^ux ЭЛЛЗЭ UBq.n BSBXupjBX 
-xzsSam 'asaxndax^ snq.xqBt[ в ' qa^uxaSaso^aqax ' q.B>tunSBSUoqzxq 
4 q.a>iuru:aq.SB§zoui а^хэлои UBSoq.Bzo^oj 'B^oxBd oxndaxaj xpQ. 
-^uxaSeszsa^ sa XÇQ^UXBSB^OZS В Л'ЗОЦ ' ./CuauizaJiqaAp̂  ^ХЭВШ у 
•BJCSBpxoSam 
q.az3A шэи SBZO^X?cI'B2S иэхз-элго^ sa^zaqau в 9axoq.axiI 'ад^ах 
^auq.aqpP ^aSasjCua^aAaq. ^вл^арвих uaq^aq.az^x94 UBX^BJCBA '§aui x n s 
-9XBA uBÇdBXB um.i§oj:d zsa>t sa asaq.aAaqiC§a qaxaxzsa ZB sa q.azda3í 
в шаивц '^.axaxzsa ZB хп^этч-элго^ шэи SBZo^X'sq.®26 "в /Эоц 'uaqaq. 
-гээ^эло^ з^вииу •̂ Bq.xnsoq.Bpnq. sa âq-jcauisx аввэлэ^ ивхв^. хв^вх 
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Kiemeljük, hogy az elsajátitás, a tanitás és az optimali-
zálás szempontjából a pedagógusnak, a pedagógiai kutatónak, 
technológusnak a habituális szinten tanitandó operatív pszicho-
nokat magasabb szabályozási szinten is tudnio'k kell működtetni. 
Illetőleg meg kell ismerniök azok működését. 
Az operacionális szabályozás feltétele az operátum-tudás, 
arra vonatkozó ismeret, hogy hogyan végezzük a tevékenységet. 
A habituális szabályozás szokások, készségek és képzetek segít-
ségével valósul meg, miközben a közvetlen szabályozás szerepe 
sem szűnik meg. Az operacionális szabályozás mindezt magában 
foglalja mint építőelemeket, de az ezekből szerveződő tevékeny-
ség nem pusztán az alapmotívum és az aktuális feltételek által 
válik egységgé, hanem magára az adott bonyolult tevékenység 
szabályozására vonatkozó ismeretek, operátumok segítségével. 
Az operátumok vonatkozhatnak a célokra, kritériumokra, a 
végrehajtás menetére, az értékelés, a visszacsatolás módjaira 
.és igy tovább. Lehetnek pszichonok és rögzitmények. A rögzit-
mények a kommunikáció szenzoros, verbális és formális eszközei-
vel lehetnek adottak. Vagyis szenzurnokkal és szavakkal-formu-
lákkal. A szenzumokról /blokksémák, algoritmusábrázölások, mű-
szaki rajzok stb./ létrejöhetnek másodlagos képzetek, amelyek 
a verbális-formális eszközökkel szubjektivált tudással együtt 
/célok, elvek, szabályok, követelmények, előírások, javasla-
tok, javallatok, tervek, módszerek, eljárások stb./ alkotják 
az adott tevékenységre vonatkozó operátum-pszichonokat. 
Az operátumok természetesen nem garantálják a tevékenység 
sikeres elvégzését, szabályozását. Ugyanis ennek feltétele, 
hogy az egybeszervezendő szokás- és készségrendszer létezzen, 
kellő színvonalon megvalósuljon a habituális szabályozás a te-
vékenység elemeiként. De ez még mindig nem elég, magát ezt az 
esetről esetre változó összeszervezést, operacionális szabályo-
zást is gyakorolni kell, hogy kellő jártasságra tegyünk szert. 
Egyszóval a jártasság kialakulása, az operacionális szabályo-
zás sikeres megvalósítása a csinálni-tudas, az operátum-tudás 
és ezek gyakorlás által történő egységgé épülése által valósul 
meg. 
Az 'ilyen értelemben vett jártasságok működhetnek operativ 
pszichonok és belső operátumok által; operativ pszichonok és 
külső operátumok /pl. használati utasítás, épitési tervek/; 
valamint operativ pszichonok, külső és belső operátumok együt-
tes felhasználásával. 
A külső operátumok ugrásszerűen megnövelik a tevékenység 
szabályozásának lehetőségeit. Egyfelől soha nem gyakorolt te-
vékenységek is elvégezhetők, begyakorolhatok más személyek se-
gitsége, közvetlen tapasztalat-forrás nélkül, másrészt rendki-
vül összetett tevékenységek válnak megvalósithatókká a külső 
operátum révén. 
A külső vagy részben külső operátumokkal végzett tevé-
kenység-szabályozás természetesen szintén nem megy tanulás, 
gyakorlás nélkül, adott bonyolult külső operátumok alkalmazása 
maga is jártasság, jártassággá fejlesztendő. 
Az operacionális szabályozás már rendkivüli rugalmassá-
got, adaptivitást és igen bonyolult feladatok megoldását te-
szi lehetővé az ember számára. Ámde ezek a jártasságok végered-
ményben mégis csak kész szabályozási rendszerek. Igaz, hogy is-
mételt működésűk során a változó feltételeknek, megfelelően maga 
a jártasság is képes az átalakulásra /sokkal könnyebben, mint 
a szokás vagy a készség/. Ez az átalakulás, változás azonban a 
tapasztalatok alapján többé-kevésbé spontán folyamat eredménye. 
Egy-egy jártasságot sok éves egyéni, sok évtizedes, esetleg év-
százados társadalmi tapasztalat csiszol jól működő szabályozási 
rendszerré. 
•Ahhoz, hogy a jártasságok elsajátításának alapjául szolgá-
ló tevékenységstrukturák ne a sptontán tapasztalatok, beválások 
alapján jöjjenek létre, fejlődjenek tovább, hanem ettől a kor-
láttól is megszabaduljunk, ahhoz a teoretikus szabályozás adja 
meg a lehetőséget. A teoretikus szabályozás azt jelenti, hogy 
a tevékenység tárgyában lejátszódó természeti törvények és ma-
gának a tevékenységszabályozásnak az általános és pszichológiai 
törvényei alapján dolgozzuk ki 'az operátumokat és valósitjuk 
meg a tevékenység szabályozását. Röviden szólva: amig az opera-
cionális szabályozáshoz elegendő a csinálni-tudás és az operá-
tum-tudás egyesítése, addig a teoretikus szabályozáshoz még 
ezeken kívül törvény-tudásra is szükség van. Es amig a habitu-
ális szabályozás készségek, szokások, képzetek segítségével, 
az operacionális szabályozás a jártasságok által valósul meg, 
addig a teoretikus szabályozás mindezeken tul nem nélkülözhe-
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nyolultabb egy dolog, helyzet, feladat, azt áttekinteni, meg-
oldani, egyszóval azon úrrá lenni csak.egyre absztraktabb 
szinteken vagyunk képesek; az absztrakció növekedésének a 
feltétele pedig a tudás növekedése. Végül is a bonyolultság 
uralása a tudástól függ /ahogyan a cimben jeleztük/. E pont-, / , , , , ban tehát a bonyolultság, az absztrakciós szint es a tudás 
közötti legfontosabb összefüggésekről lesz szó. 
A bonyolultság vonatkozhat valamely dolog alakjára, szer-
kezetére, működésére, viselkedésére, valamely környezetre, 
feltételrendszerre, helyzetre, feladatra, magára a tevékeny-
ségre. Azt, hogy a bonyolultság mi mindenben nyilvánulhat meg 
/mi minden lehet különböző bonyolultsági fokon/, nem szüksé-
ges pontosabban számbavennünk, mint amit a felsorolással ér-
zékeltettünk, mert a bonyolultság, az absztrakció és a tudás 
összefüggéseinek vizsgálatakor eltekinthetünk attól, hogy mi 
az, ami bonyolult. Ennek megjelölésére egészen általános ér-
.telemben a dolog szót fogjuk használni, ami bármi.lehet, ha 
az egységként tekinthető. 
A tudásoptimalizálás előbb-utóbb megkivánja majd, hogy 
magát a bonyolultságot külön is vizsgálat tárgyává tegyük, 
nagyon alaposan és részletesen megismerjük, leirásához alkal-
mas fogalomrendszerrel, módszerekkel rendelkezzünk. Hiszen a 
tudásoptimalizálás /amint az 1.2. pontban részletesen kifejt-
jük/ többek között a bonyolultat kivánja áttekinthetővé, 
uralhatóvá, ezáltal könnyebben elsajátithatóvá tenni adott 
kiinduló feltételek mellett. 
A rendkivül bonyolult valósággal szemben áll az ember 
nagyon korlátozott áttekintő képessége. Egyidejűleg csak né-
hány elemből álló dolgot vagyunk képesek egységként tekinte-
ni /ugy, hogy az elemek önállósága is és a belőlük alkotott 
egység is egyidejűleg tudatosuljon/. Miller szerint maximá-
lisan 7 + 2 elemmel tudunk megbirkózni /1956/, mások szerint 
még ennyivel, sem. Az optimalizálás fogalmával összefüggésben 
majd részletesebben foglalkozunk ezzel a problémával. Jelen-
leg mindössze annyit szeretnénk tudatosítani, hogy a pedagó-
giai gyakorlatban alapvető korlátozó tényezőként kell figye-
lembe venni a 4-5 elemnél nem többől felépülő egységet. 
Az ember mégis rendkivül bonyolult dolgok uralására ké-
pes. Ezt a lehetőségét az absztrakciós szinteknek köszönheti. 
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A társadalmi fejlődés eredményeként négy egymásra épülő ab-
sztrakciós szinten vált képessé az ember a tevékenység elvég-
zésére: rnariipulativ, szenzoros, verbális és formális szinten. 
Ezek az elnevezések első tekintetre némi félreértést 
okozhatnak. Az absztrakciót inkább a tudásra, azon belül is a 
fogalomra szokás vonatkoztatni. Nem a tevékenységre. így a ma-
nipuláció mint sajátos tevékenység nem elsősorban absztrakciós 
szintnek minősül. Mivel a tevékenység és a tudás egymástól el-
választhatatlan, ahogyan az előző pontokban ezt megmutatni 
igyekeztünk, a tevékenység absztrakciós szintjeiről beszélhe-
tünk, miközben a tudás absztrakciós szintjeit ismerjük meg. 
Csak a kiindulásunk más. Továbbá a formális szintet bizonyára 
sokan Piaget "formális müveletek szintje" fogalmával asszoci-
álják. Ehhez a formális absztrakciós szinten megvalósuló tevé-
kenységnek jóformán semmi köze sincs. További zavaró asszociá-
ciók is lehetségesek, de ezek már nem okoznak talán'komolyabb 
problémákat az alábbi értelmezésekben. 
Az absztrakció szintje elvileg elképzelhető folytonos 
változóként is /és ez a problémák kezelése szempontjából elő-
nyös lehet/. Gyakorlatilag azonban a négy alapvető diszkrét 
értéken tu'l, azokon belül további diszkrét értékek definiá-
landók, esetleg még a harmadik mélységben is. Ebben a pontban 
a négy alapvető szintet törekszünk jellemezni, az ezeken be-, 
lüli szintekre csak példaszerűen, szemléltetésképpen fogunk 
utalni /a részletekre a további fejezetekben térünk ki/. 
A manipulativ szint mint a tevékenység absztrakciós 
szintje azt jelenti, hogy /1/ a tevékenységet tényleges, moz-
dítható, alakitható tárgyakkal végezzük, hogy /2/ nincsen sem 
külső, sem belső operátumunk, hogy /3/ csak alapmotívumunk 
van, amit esetleg célképzet és minta egészit ki. 
Ha például használati utasitás segítségével- összeszere-
lünk valamit,, a tevékenységet kézzel és tárgyakkal végezzük, 
ez mégsem manipulativ absztrakciós szint, mert a használati 
utasitás magasabb absztrakciós szinteket működtet. Ahhoz, 
hogy ezt fölhasználjuk, hatalmas tömegű tudásra van szüksé-
günk, ami gyakorlatilag független az összeszerelendő dolog-' 
ra vonatkozó tudástól. Ismerni kell az adott nyelvet, tudni 
kell olvasni, ismerni kell azokat a fogalmakat, amelyekkel az 
instrukciót megfogalmazták és igy tovább. A me;.iipulativ szint-
- в ц SA В З Ш ^ М UJSBULÄSA з ^ о Э х о р ' ^ о ^ в х п р г о ш -\%ЭЪЩА ЭХЭЛ ' BSBQOP 
-la 'взврвЭваЭаш 'BSB^zsbibapi >foSxop ' SBiB^zoq-XBA^xsq озэдаз! 
в q.uxui ' х и я э Э э А х а >[uripriq. I|.A>IASAS^UA>IAAAQ. ю э г в / Э э и в ^ х о >JBSO 
X^SSBPN^. ХАШД; • A J ^ U N S A Z A ^ X S P U A J X I ? SPPNQ. SXXBUIXUXUI SXÁ'SBA 
• т е л J i i m q . ' a p ' e x a j q - i a t u s x u e q g B s s o u p x ' B q . X - ? u a z s a 3 a ' ^ u n u i r i A x q . 
-OUIDBXB 3{BSO Á S 0 4 'XQ.UAXAC 3.ZB SBXBRU:Q.SUO>I ЛХ^ВХПЙХИВШ У 
• SBX 
- в з ^ п р o ¿ d e a ' c p x ^ ^ j ^ s u o ^ a j c ' S B X B n j ^ s u o ^ : ^ u n q . x p x ' B q . q . a q . u x z s лх:} . 
- В ^ ХХВАЗ * ш о - х в ц Q . u x j : a z s ^ u o d u i a z s А ' И В О Г О ^ Р Т Е Л BJBSB:}. С в ч э л З а л 
S a s j Ç u a ^ a A a q . в a x ^ r m s a z a ^ x a p u a j : з т в и х х ? 3 { a q . a j a u i s x и э А х х ш А Э о ц 
' s x ^ u x j a z s в S T B X B x n d x u ' e m в j f x A x o j u a 3 j a q . u x z s s o x o > [ B . i q . z s q B o z o q 
- u ° T T ) ) i ' / U B q p s B ^ x u B ^ . щ х ^ в ш а ^ в ш в х щ ^ о ш о р х s a u x z s X A ^ P I p d / s i 
Х т з з щ в Л Э а в ^ ^ B J ^ z s q B э р ' х Щ ^ Л Э а в ^ / q . ^ a ^ . x z s a 3 i o x a Ч т э ш а х ^ 
- o ^ a z a j C u j p : ^ / ^ x p J B d a j d ' щ ^ в ^ ч . s x x b 9 ¿ u a q q . a z a . f o u : p 3 i o x e x a j 
- Э э ш ^ э щ э г ^ х э ц ^ э х э е х х в а о : в з щ п ^ в ц х е х ^ х и в ш x ^ B p x a d • o% 
- B 4 X ? S S Z X A s x q . u x j a z s q . u o d m a z s q q o ^ . o x o ^ B a q - Z s q B z y • > п Р ? Т о Э , е Ч -
a j j [ a q . u x z s x q q B A o q . 4 ^ n q . q . a q . x x u i a q.uxui ' q - u x z s A x q . B x n d x u B u i y . 
• B S B q . x s B X j Ç § a B ^ . q . B p B X a j ^ о р х о Э э ш 1 ш в U B ^ z s n d u i a u 
' b Ç X H S X O Z S / а х / q .BST? p x o S a u i в : r ç B u q . B p B x a j в з ^ в и я Э в ш s p x B x r i d x u 
- в ш q . q . a z S a A х ^ ^ ^ в / Э д в ^ в в 4 ' > t u n q . a q x 8 z s a q ¿ с о д в 31BSO- Х 9 а Ч - и Т 2 3 
s ç x o ^ B J ^ z s q B A X ^ B x r i d x u B u i Л Э о ц * 3 s e > : } . a : } . X 8 T u i a z s з ^ в и и в u ü d n s o 
в С х э о B p x s d g ' ^ u n j x u a q q a s a q . a x z s a j u a s a p x A O J x o ^ Q - U x z s SOJCOZ 
- u a z s Y ' S B X B x n d x u B U J ПЭЭХХЭС z p ^ z s a 3 i B s o ДВШ S x p a d z g • Э Д Э ^ Х Э Ц 
в 3 Í B S O ^ x z s a q . U B q . n z B * q . B 3 { x o x B d o x a x a j S a m в ц ъ CÍJ.ZSBXBAX3Í q q o x a 
Х э а д п ш э г е s x c r e / S n - g a u i ^ в С р х о t r a ^ t r x z s s o j o z u a z s ш э и в ц ' A x q . B x r i d 
-XUBUI ш э и q . o q . B p B x a j в ' ^ в С ^ в л э х х э ш B q j o s q . x q q p q . в s a / q . . B q q o j C S 
- в и Э э х / q . a q q a s x ^ g a x в ^ x z s a A X > i з ^ х ^ в ' з ^ э ^ э ш а г э ^ Э в j f o z y 
•/0861 '-¿Эвм/ твдхэи 
• -BSxçqp^d "xpad в-% ZZ ' IBSSBq.BSxBqp.id в-% ef ' ajc^uampajca q.nÇ 
шэи в-% оС з{эз̂ эш.1эЛ:Э jbáSbui вэлэ 9-5 zy -mas x'BssÇzo^xpqpjcd эх 
-jCuampajca 3jBuq.nC шэи з ^ в ^auzsax sx цэцэиисэАЗ ив^хо U9saq.azs 
-эшлэ^ * f souozB .̂эз{рихш. ̂ иэшрэдэЭэА в/ хив^хз^вхв 
-X3î q.Jos в 31BSO jjBÇpnq. X'BSSFipindxuBm saSax^ua;}. sxíCSba 'хвадов 
-Br}.xxuosBiíazssp ' xbssb^bSso^bjc з^ОЭВИ 'з^вСз^вавггоч Bqaos q.xqqpq. 
в sa /q.BqqoASBuSax/ 4-aqq9SX3iS9X в 31Xzs9AX3í з̂ хз̂ в '^auzsai *3{und 
-B3í о.8врхоЭэш axejq.a^ •/^bxbSszxa хиэЛЭэ/ Bqjos 3iBp3iBj: q.uxj: 
-azs SbsASbu ^ЭОЦ *Ч.ЭЗ[О Ээш з̂ пСдау, sa элдэлэ^эгвэр q.B3íxoxBd пЭ 
-Bsrizssoq pzpqupxrpi q^J^p R2QVL 3{au3<[a3{aiujejC9 ввроло з^ипСру 
•ti9X9q.Sas3inzs гэрихш т,эц 
Í C I 
136 
sonlók. Ez közelítően az a színvonal, amit az emberszabású 
majmok és a kisgyermekek produkálni tudnak. Hiba lenne azon-
ban, ha a manipulativ konstruálást lebecsülnénk, hiszen az 
elemi müveletek többségét magában foglalja /átalakítás, szét-
választás, jsszetevés, felcserélés, megismétlés, megfordítás, 
ciklusképzés, összehasonlítás, sőt csirájában a szempontvá-
lasztás, a szempontváltás és az összefüggésmegállapitás is -
az észlelés szintjén, természetesen/. Továbbá végtelen nyi-. 
tottsága következtében az aktuális feladathelyzetek sokaságá-
nak megoldására képes, ha az a minimális bonyolultsági foknál 
többet nem kiván. 
A manipulativ rekonstruálás adott tipusu tevékenységek-
re vagy egy adott tevékenységre vonatkozó képzetek, készség-
elemek segítségével- valósul meg. Á képzetek tartalmazhatják 
a tevékenység valamely mozzanatát, tárgyát, annak változását 
vagy a végső produktum elemeit. Mindennek következtében á ma-
nipulativ rekonstruálás már nemcsak direkt módon a tárgyakkal 
és. észleletükkel operál, hanem a dolgok képmásaival /képze- • 
tekkel, készségelemekkel/, vagyis absztrakt dolgokkal is. Ez 
a lehetőség nagymértékben megnöveli az uralható bonyolultsá-
gi fokot. Ennek azonban az az ára,, hogy elvesztettük a nyi-
tottságot.. Ugyanis a manipulativ rekonstruálás csak azokban a 
feladathelyzetekben vezet megoldásra, amelyekben a meglévő tu-
dás, tapasztalat /képzet és készségelem/ felhasználható. 
A manipulativ reprodukálás egy feladatosztályba tartozó, 
feladathelyzetek megoldását teszi lehetővé, valamely szokás, 
készség vagy minta által. A minta valamely tárgyiasult objek-
tiváció /vagyis a tevékenység tárgyi produktuma/ és/vagy az 
objektiválás folyamata lehet, amikor is a tevékenység végre-
hajtója lépésről, lépésre utánozza a "szeme láttára" végbeme-
nő tevékenységet. Mivel a tárgy-minta magába rejti születésé-
nek módját, belátható, hogy csak egyszerű tevékenységek egy-
szerű produktumai nyújtanak elegendő segítséget ahhoz, hogy -
puszta észlelésük alapján reprodukálhatók legyenek. Ugyanez 
vonátkozik a tevékenység-mintára is. Mindazonáltal a manipula-
tiv reprodukálás már meglehetősen bonyolult tevékenységek el-
végzését teszi lehetővé. Ennek azonban az az ára, hogy minden 
feladatosztályon ki kell dolgozni a neki megfelelő szokást, 
készséget, illetőleg utánzásra alkalmas tárgy-mintával vagy 
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tevékenység-mintával kell rendelkeznünk. E viszonylag sok és 
pontos tudás azonban be is zár bennünket tudásunk keretei kö-
zé . 
Ismeretlen helyzetben visszacsúszunk a mánipulativ re-
konstruálás vagy konstruálás szintjére. Ezeket a korlátokat 
csak további tuo.ással és a tárgyakkal való közvetlen manipu-
lálástól való megszabadulással, vagyis az absztrakciós szint 
ugrásszerű növekedésével lehet leküzdeni: a szenzoros szinten 
végzett tevékenységgel. Mielőtt azonban erre rátérnénk, ismer-
tetünk egy mérési eredményt a három manipulativ szint különbö-
zőségeire vonatkozóan. 
Jól ismertek a mozaik és a hasonló jellegű tesztek, ame-
lyeknek az a lényege, hogy valamely tárgyat vagy annak ábrá-
ját darabjainak halmazaként adjuk a vizsgált személy kezébe. 
A darabokból manipulálással elő kell állitani a tárgyat /az 
ábrát/. 
Ha semmi más segitséget nem adunk, csak azt mondjuk, 
hogy valamit ki lehet rakni a darabokból /vagyis csak alapmo-
tívum, egészen általános cél áll rendelkezésre/, akkor a 
feladat manipulativ konstruálással oldható meg. Ha rövid idő-
re megmutatjuk a szétdarabolatlan ábrát /esetleg azt, ahogyan 
csinálni kell/, vagyis képzetek kialakítását tesszük lehető-
vé, akkor manipulativ rekonstruálással, ha pedig odaadjuk a 
tárgy-mintát vagy lépésről lépésre mutatjuk be a menetet, 
vagy előzetesen be lehetett gyakorolni, akkor manipulativ rep-
rodukálással lehet megoldani a feladatot. 
Vizsgálatunkat tiz kártyával végeztük /5 figuratív: zsi-
ráf, nyúlj medve, madár, ember és 5 síkidom/. Először konst-
ruálni kellett. Ha ez nem sikerült, rövid időre megmutattuk a 
szétdarabolatlan képet. Ha ennek rekonstruálása sem sikerült, 
akkor odaadtuk a szétdarabolatlan képet, vagyis tárgy-mintát 
adtunk. Ennek alapján manipulativ reprodukálást végezhetett a 
gyermek. A tiz kártyára különböző szintű.megoldásokat kaptunk 
a nehézségi-bonyolultsági foktól függően. Egyszerűbb tehát, 
ha az átlagos teljesítés adatait ismertetjük. Az 1012 5-6 éves 
gyermek közül 35 % konstruálással oldotta meg a feladatokat. 
Magasabb absztrakciós szinten, rekonstruálással további 19 % 
volt eredményes, és ujabb 19 % a tárgy-minta segítségével tud-
ta megoldani a feladatot. Az egyes szintek között tehát átla-
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gosan 20 százalékpontnyi különbség van, ami 50-70 %-os telje-
sítménynövekedést jelez a rekonstrukcióhoz szükséges ismeret, 
majd ismét ugyanennyit a reprodukáláshoz szükséges ismeret, 
vagyis a magasabb absztrakciós szint révén. Feltételezhető 
tehát, hogy a manipulativ konstruálással uralható bonyolultsá-
gi fok 50-70 %-nyival megnövelhető a rekonstrukciós és ismét 
ugyanennyivel a reprodukációs szintre emelkedés által. Mind-
ezek az adatok azonban csak szemléltető anyagul szolgálnak a 
fenti hipotézishez, és ahhoz, hogy a bonyolultsági fok és az 
absztrakciós szint, a tudás összefüggéseit hogyan lehetne em-
pirikus eszközökkel is alaposan feltárni. 
A szenzoros absztrakciós szint, mint a korábbi példákból 
is látható, azt jelenti, hogy /1/ a szóban forgó tevékenysé-
get a valóságos tárgyaktól elvonatkoztatva, azok képzeteivel, 
szenzumaival végezzük el, illetőleg /2/ szenzoros operátumok 
segítségével. 
Az anyanyelv elsajátítása után természetesen a manipula-
tiv, a szenzoros és a verbális absztrakciós szint egymással 
összefonódva, egymást segítve-támogatva működik a tevékenység 
sikerének szolgálatában. Tehát amikor manipulativ absztrakci-
ós szintről beszéltünk, akkor nem zártuk ki a szintek össze-
fonódását, hanem az egyes szintek önmagukban vett korlátait 
kivánjuk jelezni. Ugyanúgy, mint a szabályozási szintekkel 
összefüggésben, inkább domináns absztrakciós szintek léteznek, 
semmint tiszta formában megnyilvánuló szintek. Különösen vo-
natkozik ez a szenzoros szintre. Ez ugyanis - mégha nagyok is 
az áttételek - mindig valamely, fogaiom, fogalmi rendszer hát-
terében, annak szolgálatában, annak segítségével működik. 
A pszichológiában szokás a "szenzo-motoros" terminus 
használata. Az állatok viselkedése, "tevékenysége" túlnyomó-
részt /hogy óvatosak legyünk/ szenzo-motoros.. Bizonyos érte-
lemben az emberre és a gyermekre is vonatkoztatható ez a fo-
galom. Tulajdonképpen a manipulativ szinthez hozzátartozónak 
tekintve a lokomóciót, szenzo-motoros tevékenységet kapunk. 
Csakhogy az emberre a manipulativ motoros mozgás jellemző, ami 
szenzoros közreműködés nélkül lehetetlen. Ezért a manipulativ 
szint eleve magába foglalja az érzékszervek közreműködését, 
azt a fajta "szenzorost", amit a "szenzo-motoros" terminus ma-
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gában foglal. A tevékenység szenzoros absztrakciós szintje 
egészen mást jelent. Olyan uj lehetó'séget, amely az állatra 
és az egészen kicsiny gyermekre nem jellemző'. Adott tevé-
kenység elvégzése előtt vagy helyett részben vagy egészben a 
dolgok szenzoros képmásaival /képzetekkel, szenzumokkal/, 
azokon oldjuk meg a feladatot. 
A képzeteken és/vagy szenzumokon végzett tevékenység 
eredménye kétféle lehet. Egyik maga a megoldás /a dolgokkal 
nem kell már elvégezni a tevékenységet/, a másik a szenzoros 
operátum /terv, műszaki rajz és hasonlók/, amely önmagunk 
vagy mások számára igen bonyolult tevékenység sikerét garan-
tálja /amennyiben jó a szenzoros operátum és amennyiben en-
nek követése megfelelő/. 
A szenzoros szinten belül is azonosítható a konstruálás, 
a rekonstruálás és a reprodukálás. Ám ezen a szinten már sok-
kal több fokozat jelenik meg, mint a manipulativ szinten. 
Ezért ezzel a kérdéssel a 2. fejezetben a szenzurnoptimalizá-
lás szempontjából majd részletesen foglalkozunk. Most csak a 
szenzoros absztrakciós szint néhány jellemző változatára 
utalunk, hogy magáról a szenzoros szintről kissé plasztiku-
sabb előzetes képe legyen az olvasónak. 
Korábban emiitettük, hogy a pálcikák nagyság szerinti 
sorbarakása már nem manipulativ szint, ha a gyermek határo-
zott mozdulattal kiveszi a legnagyobbat /legkisebbet/, majd 
folyamatosan mellé rakja a többit. Ezt szenzoros szintnek ne-
veztük, mert a dolgokkal végzett cselekvés előtt nyilvánvaló-
an végbement a képmásaikkal végzett tevékenység. Most hozzá 
tehetjük,- hogy ez a legalacsonyabb szintű szenzoros konstruá-
lás, ainikoris a dolgokon végzett beavatkozások még támogatják 
az észleletekkel végzett tevékenységet /észleleti szint/. En-
nél magasabb absztrakciós szintre jutunk, ha a dolgokról csak 
a szenzum /pl. rajz, kép/ áll rendelkezésünkre, ezen kell a 
tevékenységet elvégezni /'szenzumi konstruálás/ és még több 
tudás szükséges, még magasabb absztrakciós szinteken dolgo-
zunk, ha csak képzeteink vannak a dolgokról és ezekből kiin-
dulva kell képzeletünk segítségével megkonstruálni a célnak 
megfelelő szenzoros információstruktúrát /uj képzetet, képzet-
rendszert, az ezt leképező szenzumot/. Miközben a generatív 
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objektiválásra /generatív szenzumálásra/ támaszkodva e külső 
memória segítségével rendkívül bonyolult szenzumokat, szenzum-
operátumokat alkothatunk /ez a képzeti konstruálás/. 
Hasonlóképpen: különböző szinteken megvalósuló szenzoros 
rekonstrukciót és reprodukciót figyelhetünk meg. De ezek jel-
lemzése .már nem szükséges ahhoz, hogy a manipulativ és a szen-
zoros szint közötti minőségi különbséget jól láthassuk, hogy 
megerősödjék a tudatunk: a szenzoros absztrakciós szint rela-
tíve önálló sajátos világ, amelynek jelentősége önmagában is 
megvan, de a magasabb absztrakciós özintek sern fejlődhetnek ki 
nélküle /amirit ez általánosságban magától értetődik mindenki 
számára, mégsem fordítunk kellő figyelmet ennek pedagógiai kö-
vetkezményeire - ezért foglalkozik ez a könyv majd részletesen 
ezzel a kérdéssel/. 
A verbális absztrakciós szintnek már az elnevezése is 
problematikus lehet. Nem annyira a verbalizmus pejoratív töl-
tésének az átsugárzása miatt /bár ez sem lebecsülendő nehéz-
ség/, hanem azért, mert az első és a második jelzőrendszer 
egyfelcl az észleletek-képzetek, másfelől a nyelv, a fogalmak 
világát asszociálja bennünk. Amiből az adódik, hogy a szenzo-
rost követő absztrakciós szintet "fogalmi absztrakciós szint-
inek" lenne helyesebb nevezni. Sajnos a fogalom és az absztrak-
ció viszonya sok évszázadon keresztül indukált megoldhatatlan 
problémákat. A fogalom nem pusztán és nem egyszerűen csak ma-
gasabb absztrakció, mint például az észlelet. Az absztrakció 
és az absztrakciós szint a fogalomhoz képest annak részletkér-
dése csupán. Ugyanakkor a fogalmakkal végzett tevékenységnek 
több absztrakciós szintje létezik. Vagyis az absztrakciós 
szintek ügyét nem a fogalomba beleragadva, hanem attól rela-
tive függetlenül kivánatos vizsgálni. 
Az absztrakciós szintben bekövetkező ugrásszerű különb-
ség ugyanis ugy jön létre, mint már emiitettük, hogy az ana-
lóg leképezésről áttérünk a digitális leképezésre. Analóg le-
képezés esetén az eredeti és a képmás /aenotátum és hasonlók 
- ki milyen terminológiát szeret/, más szóval: az eredeti struk-
túrája és a rá vonatkozó információstruktúra között összefüg-
gés áll fenn /bár ez az összefüggés igen "szegényes" is lehet/. 
Digitális leképezés esetén az eredeti és a jel között semmi-
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féle összefüggés nincs. Ezek a ma már széleskörűen ismert 
elemi tények továbbgondolásra érdemesek a mi témánk /absztrak-
ciós szintek/ szempontjából is. 
Mi történik, amikor manapság majmokat tanitanak meg arra, 
hogy /ha kezdetleges szinten is/ a siketnémák jelbeszédével 
emberekkel és egymással kommunikáljanak? Kétségtelen, hogy 
/az eddigi szóhasználatnál maradva/ digitális jelekkel kommu-
nikálnak. Mi ez náluk? Fogalmi szint? Vannak és lehetnek fo-
galmaik? Attól függ, hogy ki mit tekint fogalomnak. Az vi-
szont kétségtelen /a fogalom különböző értelmezéseitől függet-
lenül/, hogy minőségileg magasabb absztrakciós szint jelent 
meg a tanitás eredményeként. 
Ha eléggé általánosan szeretnénk az absztrakció kérdését 
kezelni, pontosabb lenne analóg és digitális absztrakciós 
szintről /leképezésről, kommunikációról, e szinteken, megvaló-
suló tevékenységről/ beszélni. Mi .azonban csak emberre vonat-
koztatjuk az absztrakciós szinteket, itt pedig a jellemző di-
gitális jel a szó. 
Mindebből talán látható, hogy mi a lényeges különbség a 
szenzoros és a verbális absztrakciós szintek között, hogy mi-' 
ért nem a "fogalmi absztrakciós szint" megnevezést használ-
juk. 
A verbális szinten lejátszódó tevékenység lényege tehát 
az, hogy nemcsak a dolgoktól, hanem azok analóg képmásaitól 
is elvonatkoztatva, verbális jeleken, azok és a nyelv rend-
szere segitségével végezzük el a tevékenységet. 
Ennek sajátosságai és következményei, rendkivüli előnyei 
és lehetőségei közismertek: ez tette és teszi lehetővé a tár-
sadalmi tudat kialakulását és fejlődését, a személyiség mint 
társadalmi produktum létrejöttét filo- és ontogenetikus érte-
lemben egyaránt. így a tudás terjedelme előtt a korlátok meg-
szűnnek; az egyéni tapasztalás esetlegességéből, röghöz kö-
tött terjengős konkrétságából, az egyéni lét szük kereteiből 
kiszabadulva a tudás generációk és milliók sokasága által 
gyűjtve, tömöritve, rendszerezve, ellenőrizve áll a fejlődés 
szolgálatában. 
Természetesen a verbális absztrakciós szinten belül még 
gazdagabbak a szintbeli különbségek és lehetőségek, mint 
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szenzoros szinten. Ezeket azonban már nem szükséges részle-
tezni, nem vinne közelebb bennünket a négy alapvető szint 
jobb megértéséhez. 
A fenti összefüggések közismertek. Mindenki tudja, hogy 
ennek a szintnek, a nyelvnek az ember a létét köszönheti. A 
tétel megfordításából viszont nem vontunk még le minden fon-
tos következtetést. Ahhoz, hogy a valóság egyre bonyolultabb 
rendszereit uralhassuk, megfelelő és jól strukturált, optima-
lizált tudástömeget kell elsajátítani, hogy megfelelően kia-
lakuljon a verbális absztrakciós szint. Ahhoz pedig, hogy en-
nek hasznát is lássuk, az az alapvető feltétel, hogy könnyen 
járható legyen az ut az absztrakciós szintek között, hogy az 
üres, szegényes verbalizmus és a primitív manipulativizmus az 
absztrakciós szintek közötti átjárhatóság révén tartalmas tu-
dássá, hatékony tevékenységgé váljék. 1 
Még inkább vonatkozik ez a kívánalom a formális szintre. 
.Itt a legkeservesebb az absztrakciós szintek bejárása, a leg-
nagyobb a veszély, a kísértés az alsóbb szintektől való elsza-
kadásra, a konkretizálási képtelenség könnyen bekövetkező je-
lenség. 
A formális absztrakciós szint ujabb minőségi ugrás a bo-
nyolultság uralásában azáltal, hogy lényegesen megnövekszik a 
tudásunk és azáltal, hogy elszakadunk a szó tartalmától is, 
illetőleg a dolgok egyre mélyebb és általánosabb összefüggé-
seibe hatolunk. Ma már olymértékű mind a kutatásban, a tech-
nikában, mind a kommunikációban-tanulásban a formális szint 
terjedése. és.jelentősége, hogy annak pedagógiai konzekvenciái 
kézenfekvőek. A formális szinten belül is számos fokozat lé-
tezik, amelyek alapos ismerete nélkülözhetetlen feltétele a 
tudásoptimalizálásnak éppen ugy, mint^az absztrakciós képes-
ség hatékonyabb fejlesztésének. Az absztrakciós szintek mé-
lyebb rétegeinek feltárasa ezért alapvető kutatási feladat-
nak minősítendő. 
Áttekintvén a bonyolultsági fok, a tudás és az absztrak-
ció négy alapszintjének legfontosabb összefüggéseit, a gya-
korlati következtetések nyilvánvalóak. Lehetséges és kívána-
tos, hogy a pedagógiai célokat az elérendő absztrakciós 
szint megadásával is konkretizáljuk. A pálcikák nagyság sze-
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rinti sorbarakása például az úgynevezett sorképzési képesség 
manipulativ vagy szenzoros szintű működése, amint a példából 
láthattuk. Ugyanez a képesség, a sorképzés képessége működik 
akkor is, amikor oksági láncot /oksort/ vagy származási sort 
kell kialakitani /feltárni/. Ez azonban már igen bonyolult 
viszonyok alapján, sok összefüggés figyelembevételével lehet-
séges csak, ami a sorképzés képességének verbális szintjét 
követeli meg. A sorképzés formális szinten történő' megragadá-
sa nélkül /ha a b és b c, akkor a c/, a rendezési 
reláció lényeges sajátosságainak ismerete nélkül, egyszóval a 
formális absztrakciós szint kialakulása nélkül a bonyolult 
problémák sokasága elve érthetetlen, megragadhatatlan és meg-
oldhatatlan marad. 
Talán ezen az egyetlen példán is eléggé érzékeli az ol-
vasó azt a hatalmas ivü utat, amit a manipulativ szinttől a 
formális szintig kell megtenni, és az ut állomásai közötti 
..óriási különbségeket is. Nyilvánvaló, hogy nemcsak a célok 
konkrétabb megadása, hanem az értékelés szempontjából is meg-
határozó jelentőségű, hogy legalább az alapvető absztrakciós 
szint tisztázott legyen mint elérendő cél és eredmény. 
A tudásoptimalizálás gyakorlati feladatai mindebből kö-
vetkezően előttünk állnak. Adott absztrakciós szinten rendel-
kezésre álló tudást ugy kell átdolgozni, hogy az a kivánt 
alacsonyabb absztrakciós szinten is működőképes legyen. Az uj 
matematika például számos rendkivül absztrakt tudást alakitott 
•át manipulativ szinten is működőképessé. Talán ennél is fonto-
sabb feladat a szintek közötti átjárók felderitése, az elsajá-
títandó tudás olyan megkomponálása, amely a szintek közötti 
kapcsolatot, a felfelé és lefelé haladó mozgást egyszerűen és 
gyorsan lehetővé teszi, amely a tartalmas, a konkrétban gyöke-
rező absztrakciók kialakitását elősegíti, amely az absztrakci-
ós képesség fejlődését szolgálja, és amely a tudás alkalmazását 
megalapozza. 
A bonyolultsági fokkal kapcsolatban emiitettük, hogy a 
szabályozási szintek és az absztrakciós szintek közötti össze-
függések kérdésére e pont végén sort keritünk. 
A 9. ábrán azt láthatjuk, hogy adott szabályozási szint-
hez több absztrakciós szint tartozik és megforditva: adott 
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absztrakciós szint különböző /de nem bármely/ szabályozási 
szinten valósulhat meg. Az összetartozó és egymást kizáró ér-
tékek az ábráról leolvashatók, ezért ezeket fölösleges magya-
rázni. Csak arra hivjuk fel a figyelmet, hogy a 9* ábra sze-
rint két nagy fokozatra tagolódnak a szintek. Ha a szenzoros 
absztrakciós szinthez csak közvetlen és habituális szabályo-
zás tartozik és ha a habituális szabályozás csak manipulativ 
és szenzoros szinten valósul meg, akkor azokat a lehetősége-
ket és korlátokat kapjuk, amelyek a magasabb rendű állatokra 
és a beszélni tanuló kisgyermekre jellemzőek. Ha pedig a ver-
bális szinthez habituálisnál magasabb szabályozás, az opera-
cionális szabályozáshoz pedig a szenzorosnál magasabb abszt-
rakció tartozik, akkor a fejlett intellektusu személyiségekre 
jellemző szinteket kapjuk. Az átmenetek, a további összefüggé-
sek végiggondolását az olvasóra bizzuk. 
Összegzésként a tudásoptinializálás szempontjából arraj 
hivjuk fel a figyelmet: nem elegendő megállapítani, hogy a-
dott tudás elsajátítása milyen absztrakciós, vagy szabályozá-
si szinten kívánatos, hanem azt szükséges megadni, hogy ,a-
dott szabályozási szinthez milyen absztrakciós szintek tartoz-
zanak és megfordítva. Ilymódon az optimalizálás érdekében 
olyan összefüggések birtokába jutunk, amelyek elméleti elemző 
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СПОСОБЫ СУЩЕСТВОВАНИЯ ЗНАНИЙ, ИХ ФОРМЫ 
ПРОЯВЛЕНИЯ И ФУНКЦИИ 
Йожеф Надь 
Эта работа является первой частью первой главы готовящейся 
к изданию книги. Заглавие книги: "Оптимизация знаний. Основы 
педагогической информатики".Из заглавия этой книги видно,что 
прививаемые знания как систему информации разработать в соот-
ветствии с данными педагогическими целями,облечь их в опти -
мольную форму, оптимизировать их только в том случае есть на-
дежда, если основополагающие педагогические понятия,относящие-
ся к понятию знания в широком смысле, их систему мы как можно 
более точнее отграничим,определим,сориентируем и введем их в 
единую взаимозависимую систему понятий. 
Эта задача с точки зрения темы книги,собственно говоря, 
означает вводную,подготовительную часть главы.Однако посколь-
ку здесь речь идет об основополагающих,педагогических поняти-
ях,желательно, чтобы материал об этих проблемах оказался перед 
узко-специальной общественностью,чтобы мы могли учесть замеча-
ния перед выходом в свет этого материала как чаоти книги. 
DASEINSARTEN, ERSCHEINUNGSFORMEN UND 
FUNKTIONEN DES WISSENS 
Dr. József Nagy 
Diese Abhandlung ist die erste Hälfte des ersten Kapitels 
eines in der Zukunft erscheinenden Buches. Der Titel des Buches: 
Wissenoptimalisierung. Grundlagen der pedagogischen Informatik. 
Aus dem Titel geht es klar hervor, da3 wir, tun das belehrende 
Wissen als Informationssystem den gegebenen pedagogischen Zielen 
entsprechend bearbeiten, es in eine optimale Form gie3en und 
optimalisieren zu können, irgend eine Hoffnung nur in dem Fall 
haben, wenn wir die unter den Begriff Wissen gehörenden 
pedagogischen Grundgegriffe, deren System genauer abgrenzen, 
definieren, operazionalisieren und sie zu einem einheitlichen, 
zusammenhängenden Begriffsystem bauen. Diese Aufgabe bedeutet 
das Thema des Buches betreffend einen einleitenden Vorbereitungs-
abschnitt. Da es hier aber um pedagogische Grundbegriffe handelt, 
ist erwünschenswert, dieses Material wenigstens für die engere 
fachkundige öffentliche Meinung bekanntzugeben, und so könnte 
der Verfasser die Bemerkungen noch vor der Erscheinung des 
Buches in Betracht nehmen. 
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AZ ISKOLÁHOZ VALÓ VISZONY ALAKULÁSA ÉS AZ EGYÉNI 
BÁNÁSMÓD ÖSSZEFÜGGÉSE TANULÓKNÁL 
Dr. Veczkó József 
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A téma időszerűsége és az elővizsgálat tapasztalatai 
Iskolarendszerünk szerkezeti és tartalmi ellentmondásai 
az 1965-ös és 1970 közötti években annyira felerősödtek, hogy 
, , , ,1 az iskola oktatasi es nevelesi gondjai a tarsadalmi erdeklodes 
középpontjába kerültek. Az iskola helyzete mind tarthatatlanab-
bá vált, mert mig ugyanezen időszakban a termelési és elosztá-
si szférát a dinamikus változás, az ugrásszerű előrehaladás 
jellemezte /pl. a termelő vállalatok uj szerkezeti kereteket 
hoztak létre, hozzáfogtak a korszerűbb technológia, kialakítá-
sához, előtérbe került a termelés intenzitása és jövedelmezősé-
ge stb./, addig az iskolát valami céltévesztő, de mindenáron 
ujat mondani akaró helybentopogás jellemezte. A társadalmi prob-
lémák megválaszolásában és irányításában egyre inkább háttérbe 
szorultak a túlzott "formatartó", konzervatív magatartásformák 
és a régi sztereotipiák helyett előtérbe kerültek olyan krea-
tív irányzatok, amelyek az eddigi társadalmi tevékenységi for-
mák megújítására törekedtek. 
A lezajló makro- és mikrostrukturális változások alaptó-
nusát a munkahelyi légkör, a szociális klima vagyis az emberi 
tényezők gyorsabb ütemű javítása jellemezte. Az ezen időszakban 
végbemenő belső társadalmi átalakulásban leglényegesebb a kö-
zösségeknek és az egyéneknek, azaz az embernek mint autonom 
személyiségnek a gyakorlatban is megvalósítható boldogulása és 
harmóniája. 
Általános társadalmi pro'grammá vált az egyénekkel, a 
konkrét személyekkel való foglalkozás, törődés és gondoskodás, 
továbbá közérzetük, véleményük alakulásának figyelése. A vál-
tozás szelleme előhívta többek között az alkalmazott pszicho- •. 
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lógia néhány olyan ágát, mint a munkalélektan, a vezetéslélek-
tan, a pályalélektan, a szociálpszichológia stb., ami azt je-
lezte, hogy a mindennapi élet reformjához az emberi kapcsola-
tok átalakítására és további humanizálására is szükség van. 
Egyre világosabbá vált, hogy olyan körülményrendszert /szociá-
lis közeget/ kell létrehozni, amelyben az egyének azonosulása, 
önként vállalt aktivitása az optimális szintig fokozódik. 
Ebben az egész társadalmat megmozgató ujkeresésben még 
inkább kirivóvá vált az iskola lassú belső átalakulása /régi 
struktura, elavult tankönyvek, a didaktikai formalizmus, a ne-
velés őszinte bensőséges légkörét pedig zavarta az ottrekedt 
sematizmus és bizonyosfajta fölösleges moralizálás/. 
. A társadalom türelmetlenségét fokozta az az összehason-
lítás is, hogy a termelési szféra ekkorra már optimálisabb 
szervezeti kereteket és korszerűbb technológiát alakított ki, 
aminek megvalósítására a társadalom egy korszerűbb ismeretekkel 
és értékrendszerrel rendelkező utánpótlást várt. Az emiitett 
kihívásra a közoktatás irányitói és a terület szakírói ugyanugy 
válaszoltak, mint a neveléstörténet során már annyiszor; terve-
ked dolgoztak ki az iskola szerkezeti és oktatási /tankönyvek, 
módszerek/ változtatására. A nevelési tevékenység terület re-
form-tervei azonban nem az iskola valóságos helyzetéből indul-
tak ki, hanem egy nagyon is nemes, a társadalmi felismerés szem-
pontjából fontos, célrendszert dolgoztak ki. Az oktatásügy igy 
ismét elkövette azt a hibát, hogy a nevelési célok megfogalma-
zásával megoldottnak vélte a gyakorlati szempontból igenis sú-
lyos gondokat. A célok a társadalom azon eszményi elvárásait 
összegezték, amelyek az irány szempontjából lényegesek ugyan, 
de a napi pedagógiai gyakorlat ezeket igy nem tudja hatékonyan 
megvalósítani. Amennyiben mégis azt teszi, akkor a verbális mo-
ralizálás hibás útjára lép. A megoldás csak ugy képzelhető el, 
ha a célt lebontjuk az adott életkorú tanulók számára feldolgoz-
ható hatásrendszerekre. Enélkül az egyének önalakitó, önépitke-
ző, önfejlesztő tevékenysége kevésbé érvényesül. 
Az iskola szerkezeti és didaktikai reformjának megvaló-
sítása közben elmaradt az iskola mikroszociális világának fel-
tárása és belső pszichés klímájának elemzése. Ebből az követke-
zett, hogy az oktatás általános körülményei javultak, de a ta-
nulók szocializációjának emberi közege /pszichés klima/ a szük-
ségesnél kisebb mértékben változott. Mivel a helyzet pszicholó-
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giai aspektusu elemzése elmaradt, ebből következett, hogy e té-
nyezők nem befolyásolhatták az iskola szerkezeti és didaktikai 
átalakulását. 
Az elmondottak inditottak arra, hogy 1965. évben elkezd-
jük a tanulók iskolához való viszonyának - mint az iskola 
pszichés klima egyik összetevőjének - vizsgálatát. Az elővizs-
gálatok felhivták figyelmünket, néhány olyan jelenségre, amely-
ből világosan láthatóvá vált az iskola módosult funkciója. A 
megváltozott szerep feltárása nélkül pedig a reformok készitői 
nem képesek az iskolában keletkező ellentmondások megszünteté-
sére. Az iskola társadalmi funkciójának megváltozott jelenségei 
közül az alábbiakat emeljük ki: 
1. A gyermekek személyiségfejlődésének első számú megha-
tározója évszázadokon keresztül - főleg nevelési vonatkozás-
ban - a családi mikrokörnyezet volt. A családok életformájában 
beállott változások az előbb emiitett "családi túlsúlyú hatá-
sok csökkentését", ennek arányában az "iskolai túlsúlyú" hatá-
sok növekedését eredményezték. Mindez arra figyelmeztet, hogy 
az ifjúság társadalmi beilleszkedésének alapvető feltétele - a 
családi hatásokkal párhuzamosan - a hosszú éveken át tartó is-
koláztatás. Természetes, hogy a társadalom érzékenyen figyel.i, 
hogy az ily módon megnövekedett iskolai hatásokat hogyan fogad-
ják a tanulók. 
2. Az előzőkből is következik, hogy a szocialista isko-
la feladatai rendkivül sokrétűvé és komplex jellegűvé váltak. 
Funkciója messze tulmutat a csak ismeretközlésen, hiszen lénye-
gében a tanuló teljes szocializációs folyamatát kell irányita-
nia. 
3. Az iskola funkciójának szélesedésével nemcsak arról 
van szó, hogy több feladatot kell ellátnia, hanem a tanulók 
számára az eddiginél lényegesen vonzóbbá, érdekesebbé, élet-
szerűbbé, gyermekközpontubbá, személyes kapcsolatokat teremte-
ni tudóvá kell válnia. 
4. A hagyományos iskola a tanulók aktivizálásában gyak-
ran megelégedett a'külső mechanikus késztetéssel, hiszen a 
feladatot elsősorban a szülői ház vállalta magára. A társada-
lom átalakulásával e tennivalók közül egyre több hárul az is-
kolára. A kérdés tehát az, hogy a ma iskolája képes-e megolda-
ni a tanulók belső aktivitását, ki tudja-e bontakoztatni, elő 
tudja-e hivni az egyének önfejlesztő erőit és tevékenységre 
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kész állapotait. 
5. Az iskola szerkezeti módosulásával a tananyag és az 
oktatási módszerek korszerüsitésével egyidőben azonban riem 
jött létre megfelelő személyiségközpontú gyermekszemlélet. Az 
előzőkből igy az következik, hogy az iskola pszichés klímája 
messze elmarad a családban kialakult közvetlen, természetes, 
bensőséges, bizalmas légkörtől. 
6. Az iskolaközpontu oktatással és neveléssel egyidőben. 
gyors változás ment végbe az emberek élettevékenységének szin-
terét alkotó "szociális mezőben" is. A csoporthomogenitás vi-
szonyainak modelljét felváltotta a csoportsokféleség, a hete-
rogenitás. A "szociális tanulást" segitő környezeti minták, 
modellek egyfé'leségét is felváltotta a sokféleség. Az iskolára 
ezen helyzetben az a feladat hárult, hogy pszichológiai eszkö-
zök segitségével a társadalmilag preferált értékeket elfogad-
tassa a tanulókkal. Emiitettük már, hogy a csak külső készte-
tésre támaszkodó mintakövetés időszaka lejárt az iskolában is. 
Egyetlen lehetőség kinálkozik: az.életkori sajátosságokra tá-
maszkodóan olyan hatásrendszerek kialakítása, amelyek nyomán 
a tanulók az adott szituációt pozitiv élményként élik át, és 
belső vonzódásból értékelfogadással válaszolnak. A megoldás te-
hát az, hogy a tanuló önépitkezés formájában fejlessze önmagát 
olyanná, amilyennek az iskola szeretné látni. 
7. A csoporthomogenitás kialakulásával egyidőben jelen-
tek meg a tanulók önépitkezési lehetőségeiként a tömegkommuni-
kációs eszközök és formák. Hogy az egyénben az ilyen hatástö-
megből aztán melyek válnak belső értékké, nagymértékben attól 
függ, hogy az iskolai hatások meghatározó élményt jelentenek-e 
a tanulók számára. 
8. A tárgyalt időszakban a társadalom önszabályozásában 
is jelentős változások mentek végbe; javult az "önigazgatás" 
szinvonala. Ugyanakkor az iskolai közösségfelfogás, aminek se-
gitségével a csoportviszonyok szabályozódnak, a szükségesnél 
lassabban fejlődött, igy az egyének belső feloldódása, csoport-
kohéziója is lassabban alakult. 
Az elmondottakból világos, hogy az iskolq. lett az az in-
tézmény, amely a tanulóknak a társadalmi életre irányuló orien-
tációit, azoknak belső meggyőződéssé válását - gyakran egész é-
letre szólóan - meghatározhatja. 
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kerül a tanulók tevékenységének képességeikhez igazodó érté-
kel ése. d./ Alsó tagozatosok esetében hetenként 1-2, felső ta-
gozatosok esetében havonként egy alkalommal - az élethelyzetek-
től függően - egyéni beszélgetésre kerül sor. e./ A tanitási 
módszereket a tanárok a tanulók tevékeriységtempójához igazitva, 
öntevékenységükre épitve alakitják. f./ A tanitók és tanárok 
személyes kapcsolata, hangneme a tanulókkal közvetlen, megértő, 
helyzeteikbe beleélni tudó, ugyanakkor'mégis követelő lesz. 
A tanulók személyét elfogadják, hogy azok érezhessék, hogy vé-
dettek. Ezen személyes kapcsolat alapján értékelik tetteiket, 
tiszteletben tartják önbecsülésüket és segitik őket önfejlesz-
tő törekvésükben, g./ Arra törekszenek,• hogy sikerhez juttat-
hassák őket. h./ Segitik az olyan baráti párok és jó hangulatu 
csoportkapcsolatok kialakulását, melyekben a maga módján min-
denki fontosnak érezheti magát.. 
A kisérlet végén ismét megmértük a tanulók iskolához va-
ló viszonyát, majd a tanárokkal beszélgettünk tapasztalataikról. 
A decemberben kapott adatokat az l.sz. ábrán mutatjuk be. 
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A vizsgálat értékei azt mutatják, hogy az alsó tagozatos tanu-
lók iskolakedveltsége magasabb /75 %/, mint a felső tagozato-
soké /54 %/- Megfigyelhetjük, hogy a pozitiv viszony trendje 
osztályok szerint felfele haladva csökken, ugyanakkor a kétté-
nyezős /"igen is meg nem is"/ és a "nem" viszony emelkedik. Az 
életkorral növekvő'trend az iskola alkalmasságát veti fel. 
Az előző két észrevétel azt jelzi, hogy az alsó tagoza-
tos tanulóknak 3/4 része, a felsősöknek csak valamivel több 
mint a fele azonosul teljesen az iskolával. Csak ezen tanuló-
réteg esetében valósulhat meg az iskola és. a tanulók kölcsönös 
együttműködése, egymásra hatása, azaz a kölcsönhatás törvénye.. 
A többi tanuló esetében az emiitett egymásratalálás csak rész-
legesen történik meg. Ez csökkenti az egyének nyitottságát az 
iskolai tevékenység iránt, ezek a tanulók - az adott lehetősé-
gek között és ezzel - önmagukat röviditik meg. 
A motivumok feldolgozása során az iskolát kedvelők az 
alábbiakat sorolják fel: 
a./ A tanárok vonzereje, szolgálatkészsége, empátiái 
képessége az, aminek segitségével önmagukat először aktivizálni 
tudják. Az énerő forrása ebben az esetben még a tekintélyesebb 
másik ember. A jelenség tartós átélése és ismétlése után már az 
egyén önbizalma, kíváncsisága, felfedezni akarása, becsvágya 
stb. is forrásává lehet az énerőnek. 
b./ Örömet lelnek és sikert érnek el a tanulmányi mun-
kában. Megérzik, hogy az iskola jó lehetőséget nyújt számukra 
önmaguk fejlesztéséhez és megvalósításához. 
c./ Az iskolai teljesítmények eredményessége növeli' ön-
értékelésüket, bizonyosabbá teszi énképüket és éneszményüket. 
Mivel a tevékenység csoportviszonyok között valósul meg, az 
eredményes teljesítmény és a helyes magatartás növeli az egyé-
nek tekintélyét a csoporton belül, és ezzel az egyének a továb-
bi csoportkapcsolatok befogadására is nyitottabbá válnak. 
d./ Nagyra értékelik ezt a tanári magatartást, amelyik 
feltétel nélkül elfogadja őket akkor is, ha önmagukat adják, ha 
értelmi és magatartásbeli élethelyzetekben számítanak rájuk, ha 
önálló kezdeményezésükre, véleményükre, "felfedezésükre" tény-
legesen szükség van. 
e./ Kedvelik az élénk, mozgalmas, jó hangulatu változa-
tosságot, kellő ütemet, a szellemi és egyéb izgalmat, érdekessé-
get, azaz élményt nyújtó foglalkozást., 
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h./ Örömet jelent számukra ha tetteikkel másoknak kelle 
mes meglepetést, azaz örömet szerezhetnek, pl. szüleiknek, ta-
náraiknak, barátaiknak stb. Az iskola erre számos lehetőséget 
biztosit. Az intellektuális és morális öröm ilyen fajtájával a 
tanuló az iskolában találkozik leggyakrabban. Az öröm élményét 
önmagukban is szivesen átélik, ami tevékenységük fontos motivá 
lója lehet. 
i./ A sikeres tevékenység növeli kreativitásukat, ser-
kenti céljaik megfogalmazását és bizakodóvá teszi őket abban, 
hogy lehetnek valakivé és szolgálhatnak valamit. Alsótagozato-
sok még elsősorban a jó osztályzatért tanulnak és kedvelik az 
iskolát, ugyanakkor a felső tagozatosok körében a tudás válik 
fontos motiváló tényezővé. 
Az iskolát nem kedvelők, tehát az iskolát elutasitók az 
alábbi motivumokat emiitik: 
a./ Legtöbben a kedvezőtlen tanári magatartást emiitet-
ték. A negatív vonások közül taszitónak tartják a közömbös, az 
érdektelen, a diszkrimináló, a rideg, az elutasitó, az agresz-
sziv, a pedantériás, a kevés tudásu magatartásokat. 
b./ Leginkább elkedvetleníti őket az ismétlődő kudarc, 
mert csökkenti az önmagukba vetett hitet, önbecsülésüket. Az 
ilyen tanulók elveszítik nyitottságukat, uj ismeretek és élmé-
nyek befogadásának készségét. A kudarcot diszkriminációként 
élik át. Amennyiben ezen élményt a tanuló semmiképpen sem tud-
ja megoldani, akkor a pszichikum átértékeli eddigi viszonyát, 
és elkezdi lebecsülni az iskolát. Az elmondottakból világos, 
hogy az iskola elutasítása az egyén frusztrációs /az elveszett 
feletti konfliktus/ állapotát jelenti. Amennyiben a tanuló éle 
tében az emiitett konfliktus nem oldódik fel, általában egyene 
ut vezet a zártrendszerű személyiséghfez és a kompenzációs maga 
tartáshoz. 
Az ismétlődő iskolai kudarc élményét tovább fokozza a 
társak körében átélt presztízsveszteség. Ismeretes, hogy az is 
kolás korúak számára "életfontosságú" az, hogy társaik becsül-
jék őket. 
A konfliktust tovább mélyíti a szülőknek szerzett csaló 
dás. Lelki fájdalmat jelent számára az, hogy "becsapja" azokat 
akiknek örömet kellene szereznie. 
c./ Az indokok között gyakori az ismeretek, logikai 
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rendszerek megértésének hiánya. Ilyenkor a tananyag algoritmi-
zálása nem felel meg a tanulók életkori sajátosságainak. 
d./ Az ember azon természetes igénye, hogy jelentősnek 
érezze magát, az ellenkezőjébe csap át, és az egyén jelenték-
telennek érzi magát. Ez összefügg a magas osztálylétszámmal, ö 
korszerűtlen módszerekkel, a lassan elavulttá váló osztályrend-
szerből következő gondokkal. Még az iskolát kedvelők egy része 
is kifogásolta az iskola tömegoktatási jellegét, és az egyéni 
bánásmód hiányát, az egyéniséggé válás nehézségeit. 
e./ Többen megemlitik.az unalmas, merev, hangulat nél-
küli iskolai foglalkozásokat. 
f./ Legtöbb tanuló megemlíti, hogy ezen állapot kialaku-
lásáért ő maga is felelős, mert "gyenge az akarata". A "büntu-
dat"-ba beletörődve passzivvá és elutasítóvá válnak a világ 
kognitív élményei iránt. Amennyiben ezen állapotuk nem oldódik 
fel, egész életükre kiható olyan magatartásformákat alakítanak 
ki, amelyből hiányzik az önképzés és az önmegvalósulás igénye. 
A kísérlet hatására megváltozott viszony adatai és motívumai 
A kérdés az volt, hogy az egyéni bánásmód tudatos'sá, 
következetessé tétele, módszertani finomságainak, árnyalatainak 
kidolgozása és az iskolában történő alkalmazása milyen eredmé-
nyekkel jár,.vagyis módosítja-e a tanulók régebbi iskolához va-
ló viszonyát. . 
A kísérlet befejezése után /juniusban/ ugyanazon módsze-
rekkel, mint előzőleg decemberben már tettük, mértük a tanulók 
iskolához való viszonyát és annak motívumait. 
A decemberi és a juniusi adatok összehasonlító értékelé-
sekor megállapíthatjuk, hogy az egyéni bánásmód tudatosítása a, 
kedveltség oly mértékű javulását eredményezte, hogy a szokásod 
szignifikancia számításokat sem kellett elvégezni. A kedveltsé-
gi viszony értékei decemberhez viszonyítva minden osztályban 
emelkedtek /1. o.-ban + 10 %, 2. o.-ban + 6 %, 3- o.-ban +30 % t 
4.o.-ban + 11 5. o.-ban + 17 %, 6. o.-ban + 12 7. o.-baft 
+ 29 %, 8. o.-ban + 11%/. Ugyanakkor a kéttényezős viszony 
^igen is meg nem is"/ értékei pedig csökkentek. A kedvetlenségi 
értékek általában szintén csökkentek, sőt első és második osz-
tályban a negatív viszony meg is szűnt. 
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A kísérlet az ismert lélektani tételt igazolta azt, hogy 
az embernek ,jelentősnek, fontosnak kell éreznie magát. A szo-
ciális kapcsolatok rendszerében minden egyénnek szüksége van 
tartós, állandó, személyes kapcsolatra, amit intellektuális 
és morális "megkapaszkodásnak" is nevezhetünk. A kisérletben 
érvényesült az a törvényszerűség, amely szerint az ember arra 
törekszik, hogy másokkal együtt gondolkodjon. Ugyanis e kö-
zegben valósulhat meg a gondolatok, az érzelmek és más értékek 
kölcsönös áramlása és ebben az egyén folytonosan megujithatja 
önmagát. 
A tanulókkal és tanárokkal folytatott interjúk alapján 
a kedveltség javulását a megkérdezettek az alábbiakkal indo-
kolták: 
a./ Az ember természetéhez tartozik az általános aktivi-
tás, a "tevékenységkényszer", hogy meghatározott irányba ala-
kitsa, fejlessze önmagát. Az egyéni bánásmód légköre a szemé-
lyiség elvre épül, ami azt jelenti, hogy a tanuló is autonom 
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személyiségnek érezheti önmagát. Az iskola megteremtette az in-
tellektuális és egyéb hatások rendszerét, s ezzel egyidőben 
gondoskodott az azonosuláshoz szükséges légkörről, amelyben az 
egyének feloldódtak, nyitotabbá váltak és önkéntesen is a ki-
vánt mintákat követték. 
b./ Amennyiben a tanulók megérzik a védettség, a törő-
dés, a segítségnyújtás, a támasz olyan állapotát, amelyben ők 
is önmaguk lehetnek és egy cél irányába mégis fejleszthetik ön-
magukat, akkor önfeledten kapcsolódnak az iskola által kivánt 
modellekhez. A mintakövetés olyan állapota jön létre, amelyben 
a tanuló megtarthatja, sőt alakithatja egyéniségét, igy jöhet 
létre a belső fegyelem és tolerancia állapota. A tanulók szoci-
álisan elkötelezettnek érezték magukat tanáraik iránt, és ez 
az értékelő viszony az egyénben egyfajta belső rendezettséget, 
fegyelmezettséget és szabálytudatot hoz-létre, vagy erősit meg. • 
így az elsajátítandó külső hatások egyszerre belső értékké vál-
hatnak az egyénben /interiorizáció/, és a viselkedésformák eh-
hez kapcsolódnak. 
c./ Az ember - igy a tanuló - számára is a leglényege-
sebb szubjektív feltétel: a bizalom másokban és bizalom önma-
gában . A tanulók a kísérlet során átélték a jó család bensősé-
ges élményét. Többen arról számoltak be, hogy mindeddig szen-
vedtek a jelentéktelenség állapotától, és most az iskola tel-
jesítette azon óhajukat; jelentősnek érezhetik magukat. 
d./ Az iskola képes arra, hogy az iskola túlsúlyú tár-
sadalmi körülményei között is megteremtse az egyének fejleszté-
séhez szükséges szubjektív körülményeket. Természetesen nem a 
családi háttér nélkül. 
e./ Az iskolai kedveltség megváltoztatásához tartozik a 
merev pedantériába hajló pedagógiai módszereskedés megszünteté-
se is. A tanulók nem szabadosságra vágynak, hanem értelmes tevé-
kenységre, és ha erre módjuk adódik, gyorsan aktivizálódnak, ké-
szek lesznek a további együttműködésre. 
f./ A tanulókat vonzza az, hogy ők fedezik fel az isme-
reteket, ilyenkor "kivirágzik" érdeklődésük, és "minden tevé-
kenységre készekké válnak". A kísérletben nem beszéltünk az ok-
tatás módszereiről. Az történt, hogy a második héten váratlanul 
mindenki a módszerekkel kezdett foglalkozni. A probléma oka 
gyorsan kiderült; ha a pedagógus az oktatás folyamatában is 
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gyermekközpontú marad, akkor önkéntelenül is keresi a legcél-
szerűbb módszereket. 
h./ A tanárok és a diákok között kialakult empatikus 
kölcsönhatás felszabadította a tanulók belső "énerőit". Ebben 
a lelki állapotban a tanulók általában tartós küzdelemre vál-
tak képessé. - . 
i./ A kisérlet során arra lettünk figyelmesek, hogy 
mind a tanárok, mind a tanulók egyre több metakommunikációs 
jellel fejezték ki mondanivalójukat /tekintet, taglejtés, fej-
tartás, hangszin, hangsúly stb./. Az emiitett szociális szitu-
áció azt jelzi, hogy a csoporttagok között bensőséges kapcso-
lat jött létre, ami javitotta a kohéziós erőket. A csoporthoz 
tartozás ilyen mély vonzalmai a tanulókban belső értelmi és 
erkölcsi elkötelezettséget hoztak létre. 
j./ A kisérlet lényegi szándékát a tanulók többsége meg-
értette, mert 80 %-a a maga módján szóvá tette azt, hogy a meg-
értés "mindennél" fontosabb élmény-igénye az embernek. Azt ta-
pasztaltuk, hogy azok a tanulók, akiket a tanáraik és társaik 
megértettek, valamennyien megkedvelték az iskolát, és valami 
általános nyitottság jellemezte őket. 
Ezek után az merült fel, hogy a tanulókkal történő egyé-
ni foglalkozás megoldja-e az iskolához való viszony összes gond-
ját. A 2. számú ábra is azt jelzi, hogy csak részben ad választ 
a felmerült kérdésekre. Áthidalhatatlan nehéz helyzetet jelent 
a tul magas osztálylétszám, a pedagógusok pszichológiai felké-
szültségének hiánya, az antiszociális vagy lumpen családi kör-
nyezet, az empátiára képtelen tanár, és a tanulók énideáljának 
végletes hiánya stb. 
Az egyén, a közösség, az egyéni bánásmód értelmezése 
A kisérlet befejezése után az osztályokban tanitó' taná-
rokkal személyesen is beszélgettünk azon fontosabbnak tartott 
témákról, amelyek a kisérlet során gondot okoztak, vagy más 
okok miatt lényegesnek látszottak és tisztázásuk hasznosnak 
volt tekinthető. 
Beszélgető partnereim mindegyike megemlitette az egyén 
és a közösség kölcsönhatása körüli bizonytalanságokat. A követ-
kezőkben a konzultáció során-kialakult álláspontunkat foglalom 
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össze. A pedagógiai-pszichológiai szakirodalom általában elha-
nyagolja az egyéni bánásmód elméleti és gyakorlati kérdéseivel 
való foglalkozást. A legtöbb irányzat ugyan elismeri a téma 
jelentőségét, sőt méltatják is fontosságát, de a részletes 
tartalmi feltárás, feltehetően az individuális eljárások sok-
félesége és a pedagógusok gyakran merev beállítottsága miatt 
még várat magára. 
Az egyéni bánásmód problémája az iskolai gyakorlatban 
még nem került az érdeklődés középpontjába. Az iskola állandó-
an a tömegoktatás legkülönbözőbb gondjaival küszködik, közok-
tatásunkat pedig évtizedek óta lefoglalják a meg-megujuló is-
kolaszervezeti reformok, tananyag és módszertani korszerűsí-
tések. Az előzőkkel is magyarázható, hogy a pedagógiai gyakor-
latban egyéni bánásmódon legtöbbször csak a tanulmányaikban 
elmaradt gyermekek segítését és a problémás magatartásuakkal 
való foglalkozást értik. 
A másik probléma már az utóbbi évtizedekben keletkezett. 
.Ugyanis a közösségi nevelés dogmatikus felfogása azzal a hely-
telen következménnyel járt, hogy a személyiséget, az egyént 
kövétkezetesen elhanyagolták, s vele természetesen magát az 
egyéni bánásmódot is. Az emiitett gyakorlat a pedagógusok egy 
részében azt a hiedelmet keltette, hogy a szocialista nevelés 
csak a közösség kategóriát fogadja el, és háttérbe kívánja 
szorítani a személyiséget, vele együtt az egyéni bánásmódot is. 
Voltak, akik azt sugallták, hogy az egyén legfőbb teendője 
mechanikusan alárendelni önmagát a közösségi érdekeknek, mint-
ha érdekegyeztetésről szó sem lehetne. Sokan ugy gondolták, 
hogy az iskolai oktató-nevelő munka megvalósítható az indivi-
duumnak a nevelési rendszerbe való bekapcsolódása nélkül. Ez 
a torz nézet iskoláinkban gyakran.elvonta a pedagógusok figyel-
mét a konkrét gyermekről, igy a közösség gyakran gyermektelen, 
absztrakt pedagógiai képződménnyé vált. 
A közösségi életet nem érthetjük meg, nem láthatjuk vi-
lágosan az egyén és a közösség dialektikája nélkül, amelynek 
központi gondolata az egymást meghatározó és feltételező vi-
szony. A lélektan szempontjából ez azt jelenti, hogy az egyén 
kiteljesedett szocializációja, "önfejlődése" csak közösségi 
közegben lehetséges, csak itt bontakoztathatja ki, újíthatja 
meg önmagát, ugyanakkor ő is aktiv részese a csoportviszonyok-
nak. Az egyén közreműködése, külső és belső tulajdonságainak 
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egyéni fejlesztése nélkül nincs közösségi élet. A személyiség 
számára a közösség mindig szociális feltétel, közeg, körül-
ményrendszer, amellyel együttműködik, amely által létezik, de 
benne továbbra is megmarad egyénisége, autonómiája. Minden kö-
zösségnek gondoskodnia kell arról, hogy megteremtse tagjai 
számára az egyéni /speciális/ kibontakozás, a boldogulás ob-
jektiv és szubjektiv feltételeit. A közösség tehát nem fikció, 
nem a gyermekek feletti elvont követelmények rendszere, hanem 
az egyének kölcsönös együttműködése saját és társas érdekszfé-
ráiknak megfelelően. 
A második kérdéskör az egyéni bánásmód értelmezésére 
vonatkozott. A szakirodalomban is és a gyakorlatban is külön 
szóval jelöljük az egyéni bánásmód és az egyéni foglalkozás 
fogalmát. A formális logika szerint vizsgálva a bánásmód a ma-
gasabb nem fogalma, amely a nevelés stratégiáját jelenti. Más-
képpen az a mód, ahogyan valaki bánik, viselkedik valakivel. 
Az egyéni foglalkozás pedig, a bánásmódhoz viszonyitva faj fo-
galom, a nevelés apró lépéseit jelenti, pl. nevelési célzattal 
beszélget, törődik valakivel. A nem fogalomba a faj fogalom 
mindig beletartozik, az utóbbi az előzőnek mindig alárendelt 
része. 
A pedagógiai lexikon az egyéni bánásmód fogalmát az 
alábbiakban összegezi: "... a nevelésben az a nevelői magatar-
tás és gyakorlat, amelynek során a nevelő egyénileg, tehát min-
den növendék személyiségét ismerve, szükségleteihez képes al-
kalmazkodni és megszervezni a leghatékonyabb pedagógiai eljárá-
sokat". Az egyéni bánásmód tehát nevelési rendszerünk alapvető 
elve, nevezhetjük személyiség elvnek Í3. E felfogás szerint az 
óvodának, az iskolának a csoport és osztályviszonyokon belül 
gondoskodnia kell arról, hogy az egyének a legteljesebben ki-
bontakoztathaissák személyiségüket. A társadalom megbizottainak 
feladata az egyének személyiségfejlődésének folyamatos nyomon 
követése, intellektuális és szociális érettségükhöz igazodó in-
formációk, élmények szervezése, magatartásuk és értékrendjük 
állandó elemzése, stb., hogy azzá válhassanak, amivé adottsá-
gaik révén lehetnek. A bánásmód jelenti még azon elvek, néze-
tek rendszerét is, ahogyan bánunk, viselkedünk az egyénekkel. 
Az egyéni bánásmód elvének gyakorlati megvalósitását az egyes 
élethelyzetekben, szituációkban egyéni foglalkozásnak nevezzük. 
Vizsgálódásunkban a két fogalmat /egyéni bánásmód-, foglalko-
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zás/ nem választhatjuk el egymástól, hisz a nevelési gyakorlat-
ban is együtt jelennek meg. Pl. a bánásmód elvhez hozzátarto-
zik a szocialista humanizmus, ami meghatározza az egyénnel va-
ló bánás módját és a foglalkozások inditékait, természetesen a 
módszereit is. Az óvodában is és az iskolában is közösségi 
rendszerben valósul meg az oktatás és a nevelés. A nevelőt is 
ugy fogjuk fel, mint az adott közösség tagját, aki a kölcsönö-
sen együtt élőkre, együtt tevékenykedőkre érvényes szabályok 
szerint szervezi a közösség oktató és nevelő munkáját. így a 
pedagógus a nevelési folyamat részeként tudatosan irányitja a 
gyermekekkel való egyéni bánásmódot és foglalkozást is, mint a 
hatások egyik formáját. A közvetlen nevelő-gyermek viszonyban 
sem két elkülönült, atomizált egyén kapcsolata jön létre, ha-
nem egy meghatározott közösség két tagja kerül interakciós 
kapcsolatba egymással, amely hatásmechanizmusban a közösségi 
elv érvényesül. Az egyéni foglalkozásban mint tevékenységben 
természetesen a közösség tagjai is részt vesznek. 
Többen emiitették, hogy az egyéni bánásmódot gyakran di-
daktikai módszerként, technológiai problémaként fogják fel» Mi 
a megoldás, kérdezték. 
Az egyéni bánásmód megvalósulásának szinvonala nagy mér-
tékben függ a pedagógusok empátiás képességétől» Az empátiás 
képességet /Buda Béla, 1978/ két tényezőre szokás osztani„ Az 
egyik a kommunikációs "nyitottság".a másik ember iránti, és a 
beszéden tuli információs jelek felvenni tudása« Az emiitett 
tényező meglétén múlik, hogy a pedagógus mennyire képes "rezo-
nálni" a gyermekek érzelmi állapotaira, mennyire szimpatizál 
velük. Jelentős tényező még a gyermekekről szerzett információk 
feldolgozni tudása és a legcélszerűbb nevelői hatások kidolgo-
zása. A "nyitott" pedagógusnak megvan az a képessége, hogy be-
leélje magát a gyermekek lelkiállapotába, gondolkodásába, vi-
selkedésébe, cselekedeteibe, különböző élethelyzeteibe» Az 
ilyen szituációban a gyermekek megérzik, hogy törődnek veiül„ 
gondoskodnak róluk, hogy a pedagógus értük tevékenykedik. A be-
leélő képességnek csak egyik tényezője a megértés, legalább 
ennyire fontos elem az, hogy a gyermek aktuális személyiségéhez 
igazitott nevelői hatásokat, körülményrendszereket, élethelyze-
teket, élményeket tudjunk kialakitanio A gondoskodás kategóriá-
jába tartozik az is, amikor a tanuló - bizonyos határokon be-
lül - hátrányos következmény nélkül próbálkozhat az ismeretek 
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világában. 
A pedagógus empátiái tulajdonságai közül itt emiitjük 
meg a ráhangoló képességet. Voltaképpen a nevelői szándék ér-
zelmi és gondolati /élményszerű/ átsugározni tudásáról van 
szó, aminek eredménye a gyermek ráhangolódása a kivant tevé-
kenységre. Az emiitett nevelési helyzetben a tanár-diák ben-
sőséges kapcsolatára van szükség, mert csak ebben a szituáció-
ban biztositható a visszajelzés arról, hogy a két vagy több 
személy közti empátiás megértés helyes volt-e vagy nem. Az 
utóbbi együttműködés megóvja a tanárt a megmerevedett, formá-
lis viselkedésektől és kapcsolatoktól. Az'óvónő, a tanár empá-
tiás magatartása azzal a haszonnal is jár, hogy mintaként 
szolgainak az egyebkent mintakövetésre kész gyermekek számára. 
Az egyéni bánásmód élményének kialakításához szükséges 
a gyerek-anya, a gyerek-tanár, a gyerek-baráti társ stb. test, 
illetve személyközelsége. Megfigyeléseink azt bizonyitják, 
hogy a csecsemőknek testi és pszichés kiegyensúlyozottságukhoz, 
védettség-, biztonság-érzetükhöz szükségük van arra, hogy az 
anya vagy a gondozó naponként 25-30-szor szeretettel érintse 
a gyermek testét /ölelés, simogatás, etetés, ölbe fogás, ágya 
fölé hajolás stb./. Ugyanezt figyeltük meg kisgyermek koruak-
nál, óvodásoknál /szülő, óvónő, társ együttműködést jelző 
érintése/, ahol a napi érintések számának 15-20-nak kell len-
ni. A test- és személyközeliségi /érintési/ igény minden élet-
korban megfigyelhető, felnőtteknél hetenként 2-3 alkalom, 
öregkorban ez a szám 5-10-re emelkedik. 
Az egyéni bánásmód élményének átéléséhez az egyénnek 
éreznie kell azt, hogy őt, mint személyiséget befogadja, el-. 
fogadja környezete /óvoda, iskola, család, baráti csoport/, 
nincsenek vele szemben fenntartások, nem "skatulyázzák" be 
egy-egy viselkedés miatt. A gyermek feltétel nélküli elfoga-
dása azt is jelenti, hogy nem ismételgetik szüntelenül egy-egy 
helytelen viselkedését, ugyanis a konfliktusokat megoldódásuk 
után azonnal lezárják. Lényeges továbbá az is, hogy biznak ben-
ne és önmegvalósításában, a problémahelyzetek megoldásáben több 
variációra van lehetőség. Biztos lehet abban is, hogy konflik-
tusok esetén sem alázzák meg, ugyanakkor tetteiért mindenkor 
felelősséget vállal. Újra meg újra érezheti, hogy teret enged-
nek egyéni próbálkozásainak, elfogadják kreativ törekvéseit. 
Ebben a légkörben az egyén önként fogadja el a rend elemeit, a 
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szükséges viselkedésformákat. A megértve követelés légköre ala-
kul ki. 
A társas kapcsolatok rendszerében növeli az egyéni bá-
násmód élményét, ha az egyén érzi, hogy fontosnak tartják, 
számítanak.jelenlétére, véleményét komolyan mérlegelik, ha kell 
vitatkoznak vele, mindig érdemben válaszolnak kérdéseire, hiá-
nyolják ha távol van, örülnek jelenlétének, sikereinek, örömei-
nek, együtt éreznek vele, észreveszik gondjait, bánatát, uj ru-
háját stb. -
A gyermekek és felnőttek közötti egyéni bánásmódnak köl-
csönösnek kell lenni, éppen ezért érzékeny, finom kommunikációs 
képességre van szüksége mindenkinek. Az emberek között folyto-
nos jelzésváltás zajlik /jelzés leadás, jelzés kódolás, reagá-
lás/. A verbális kommunikációval /beszéd, hangszin, hangerő, a 
beszéd egyéb formai elemei/ egyidőben meg kell tanulni a meta-
kommunikációs /beszéd mögötti/ jelek leadását, felvételét, ér-
zékelését és reagálni tudását /tekintet, szájizmok alakja, a 
szem mozgása, fényei és beállitása, a homlok, az orr formálása, 
a kéz mozgásai, a fej tartása, a törzs tartása, a fej-, a mell 
tartása stb./'. 
Az egyéni bánásmód és foglalkozás élményét átélt gyerme-
kekben felgyorsul pl. a társas kölcsönösségi kapcsolatteremtés 
készsége, gyorsabban aktivizálódnak, aktivabb azonosulási tö-
rekvések figyelhetők meg, céltudatosabb tevékenységre hajlan-
dók, baráti versengésre vállalkoznak, elmélyedésre hajlamosak, 
gyorsabban és pontosabban sajátitják el feladataikat /tanulás, 
új viselkedésformák/, koncentráltabbak, megértőbbek, nyíltab-
bak, érzelmileg telitettebbek, türelmesebbek, kiegyensúlyozot-
tabbak, tevékenységre készebbek stb. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ОТНОШЕНИЯ К ШКОЛЕ И ЕГО СВЯЗЬ 
ИНДИВИДУАЛЬНОГО ПОДХОДА К УЧЕНИКАМ 
й о к е ф В е ц к о 
Во в с т у п и т е л ь н о й ч а с т и а в т о р а н а л и з и р у е т п р о т и в о р е ч и я , 
в о з н и к ш и е в н у т р и школы в 1 9 6 5 - 1 9 7 0 г г . О н з а н и м а е т с я в з а и м о -
с в я з ь ю и з м е н е н и й в э к о н о м и ч е с к о й сфере о б щ е с т в а , п р о и с ш е д ш и х 
з а э т о т п е р и о д , и ш к о л ь н о г о у с о в е р ш е н с т в о в а н и я . 
А в т о р с помощью и с с л е д о в а н и й , п р о в е д е н н ы х по г о с у д а р с т в е н ^ 
н о м у р е п р е з е н т а т и в н о м у о б р а з ц у , п о к а з ы в а е т ф о р м и р о в а н и е о т н о ш е -
н и я у ч е н и к о в к школе / " н р а в и т с я " , " н е н р а в и т с я " , " и н р а в и т с я , 
и н е н р а в и т с я " ш к о л а / . П о с л е д е к а б р ь с к о г о и с с л е д о в а н и я п р е п о -
д а в а т е л и в 1 4 - и к л а с с а х з а н и м а ю т с я и и н д и в и д у а л ь н о с у ч е н и к а м и . 
П о с л е о к о н ч а н и я э к с п е р и м е н т о в / в и ю н е / п о в т о р н о о п р е д е л я л и о т -
н о ш е н и е к школе и и з м е н и в ш и е с я м о т и в ы . 
В з а к л ю ч и т е л ь н о й ч а с т и а в т о р з а н и м а е т с я в о п р о с о м и с т о л к о -
в а н и я и н д и в и д у а л ь н о г о п о д х о д а . 
ZUSAMMENHANG DER ENTWICKLUNG DES VERHÄLTNISSES 
ZUR SCHULE UND DER INDIVIDUELLEN BEHANDLUNG BEI 
DEN SCHÜLERN 
Dr. József Veczkó 
In der Einleitung analysiert der Verfasser die Gegensätze 
die in den Jahren 1965-1970 innerhalb der Schule erschienen 
sind, beschäftigt sich mit dem Verhältnis, das zwischen den 
in der ökonomischen Sphäre der Gesellschaft zu der Zeit ein-
tretenden Änderungen und der Modernheit der Schule besteht. 
Die Entwicklung des Verhältnisses der Schüler zur Schule 
/1st die Schule "beliebt", "nicht beliebt", "so beliebt wie 
nicht»1/ wird durch eine representative Landesuntersuchung 
vorgestellt. Seit der Untersuchung im Dezember beschäftigen 
sich die Lehrer in 14 Schulklassen mit den Schülern auch 
einzeln. 
Nach dem Abschlu3 des Versuches /im Juni/ wurden das 
Verhältnis zur Schule und die veränderten Motiven neugemessen. 
Zuletzt beschäftigt sich der Verfasser mit der Deutung 
der individuellen Behandlung. 
A 'PÁLYAVÁLASZTÁSI ÉRTÉKORIENTÁCIÓ 
PSZICHOLÓGIAI VIZSGÁLATA 




A tanulói személyiség pályaválasztási értékorientációi-
nak vizsgálatát napjainkban aktuális elméleti és gyakorlati 
problémának tekinthetjük. A téma fontosságát oktatáspolitikai 
határozat és állami intézkedések egész sora igazolja, mivel a 
tanulóifjuságunk értékbeállitódása, értékorientációjának irá-
nyultsága és egész pályaválasztási magatartásának hatékonysá-
ga nem éri el minden tekintetben a kivánt fejlettségi szintet,. 
Éppen ezért á fiatalok pályaválasztási érettségre nevelése so-
rán többirányú feladatok adódnak, amelyek megoldása fontos 
társadalmi érdek és egyben a tanulók egyéni fejlődésének is 
lényeges feltétele. 
Az iskolai gyakorlatban nap mint nap tapasztalhatjuk, 
hogy megoldandó problémaként jelentkezik a tanulók pályavá-
lasztási döntéselőkészitése során az értékorientációk kiegyen-
súlyozott., folyamatos és tervszerű fejlesztése. Az értékorien-
tációs rendszert az életpályára*való felkészülés folyamatában 
általában nem tartjuk kellő mértékben kialakultnak ahhoz, hogy 
a fiatalok pályaválasztását megfelelően befolyásolja. A vá-
lasztott pályával való azonosulás során az értékbeállitódás 
társadalmilag elvárt fejlettsége nem mindenkor érvényesül meg-
felelően és a pozitiv erkölcsi tulajdonságok is csak részben 
válnak a személyiség tulajdonságává. A pályaválasztási előké-
szítés folyamán az egyéni értékrend "gyenge pontjai" különösen 
megmutatkoznak. ^ 
A személyiség értékbeállitódásának fejlesztése tehát 
azon központi feladatok közé tartozik, amelynek megoldása kö-
zelebb visz bennünket a szocialista nevelőiskola megvalósitá-
sához. A pályaválasztási döntéselőkészités értékorientációs 
rendszerének kialakitása egyúttal feltételezi az iskola neve-
lési tényezőinek sokoldalú feltárását, valamint a nevelő mun-
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ka pszichológiailag megalapozott, célirányos és tudatos fej-
lesztését. 
A pályaválasztási értékbeállitódás pszichológiai sajá-
tosságainak kérdései feltételezik az elméleti és gyakorlati 
problémák egyidejű vizsgálatát és meghatározzák a témakör to-
vábbi kutatásának fő irányait is. 
Serdülő- és ifjúkorban a pályaválasztási döntéselőké-
szités fő feladata a pályaválasztási érettségre nevelés diffe-
renciált megvalósítása, azaz a pályaválasztási szándékok és 
elképzelések egyre reálisabb kialakítása, a választás indíté-
kainak sokoldalú fejlesztése stb. Egyetértünk Völgyes.y véle-
ményével, miszerint "... a pályaválasztási érettség az optimá-
lis döntésre való felkészüléssel egyenértékű" és "... a pálya-
választási döntés pedig mindenkor függvénye a személyiségfej-
lődésnek." /Völgyesy, 1976./. A személyiség fejlődésének fo-
lyamatában viszont az értékbeállitódás alapvetően meghatároz-
za a tanulók pályaválasztását. 
A szakmai szocializáció igen jelentős összetevői közé 
tartoznak a pályaválasztási értékorientációk, amelyek nagyban • 
hozzájárulnak a megfelelő pálya sikeres kiválasztásához. Ez 
mindenek előtt a pályaválasztás realitás-értékében és megala-
pozottságában mutatkozik meg. 
A választott pályával való azonosulás során a mintakö-
vetésben elsősorban az értékrend /értékbeállitódás/ az alapve-
tően meghatározó, amely a kognitiv, affektiv és magatartásban 
megnyilvánuló indentifikációban nyer konkrét tartalmat. Ezen 
belül az anticipált azonosulás folyamán sokkal Inkább az érzel-
mi összetevők az elsődlegesek, majd a prae-identificatio végén 
a kognitiv szféra kerül fokozatosan előtérbe és ekkor már az 
értelmi-érzelmi-magatar.tási sajátosságok egysége figyelhető 
meg. A választott pályával való azonosulás tartalmát illetően 
pedig kezdetben az egyes, sokszor a külsődleges szempontok 
egyoldalú dominanciája valósul meg /pl. csak a munkakörülmény, 
vagy a pályán végzett munkatevékenység egyik, elsősorban a 
"vonzóbb oldala" a meghatározó/. 
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A pályaválasztási értékorientáció kutatásának 
előzményei 
A pályaválasztási tanácsadás elméletének fejlődésében 
döntő fordulatot hoztak az 50-es évek. A korábbi un. "diffe-
renciál-pszichológiai" felfogásokat önálló, jól körülhatárolt 
és kidolgozott elméletek váltották fel. Az empirikus kutatások 
és az ezek alapján kifejlesztett koncepciók is először az an-
gol-szász nyelvterületen indultak meg, illetőleg fejlődtek ki. 
A.modern pályalélektan nyitányaként tartja számon a tu-
domány E. Ginzberg 1951-ben megjelentetett, eléggé provokativ 
hangvételű tanulmányát /"dustbowl empiricism"/, amely megren-
dítette az egész pályalélektant és egyben elindította az elmé-
letalkotások egész láncolatát. Ginzberg elméletének lényege, 
hogy a pályaválasztást folyamatként fogja fel, továbbá a pálya-
választás folyamata megfordíthatatlan, valamint egy pálya ki-
választása mindig a külső és belső faktorok komp romi s s zumával 
végződik. Több tényező mellett nagy jelentőséget tulajdonit a 
szerző az.egyén értékrendjének a pályaválasztási döntés kiala-
kításában. 
E felfogást hamarosan túlhaladta D.E. Super és munka-
társai által kidolgozott átfogó elmélet, amely szintén fejlő-
déslélektani alapokon, az un. önkoncepció fejlődésén nyugszik. 
/Super, 1957, 1963/. Super a szakmai fejlődés életút szemléle-
tű felfogását vallja, amelyet folyamatosan^továbbfejlesztett 
és jelenleg is állandóan tökéletesit. Szerinte a munka- és pá-
lyaelégedéttség attól függ, hogy az egyén milyen mértékben ta-
lál adekvát felhasználási lehetőségeket képességei, érdeklődé-
se, személyiségének tulajdonságai és értékbeállitódása számára. 
Ezen utóbbi tényezőt különösen fontosnak tartja Super a vá-
lasztott pályával való azonosulás során kialakuló pálya-elége-
dettség létrejöttében. 
Az értékorientációk ugyancsak központi szerepet játsza-
nak Anne Roe által kifejlesztett motivációs koncepcióban, amely 
a pályaválasztási tendenciákat a pályaérdeklődés alapján kora-
gyermekkori családi kifejeződésekre vezette vissza /Roe, 1957/. 
A pályaválasztás első átfogó személyisé^lélektani elmé-
letét J.L. Holland dolgozta ki 1959-ben, mégpedig a pályává-
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lasztási magatartás tipológiai modelljenek megalkotásával. Ez-
által Holland egyébként egészen uj fejezetet nyitott a pálya-
lélektan történetében. Elméletében a pályaválasztási magatar-
tás a'laptipusait fogalmazta meg, amelynek egyik rendező' elvét 
éppen az értékbeállitódás iránya és tartalma jelenti. 
A pályaválasztás és a pályaválasztási magatartás elméle-
ti megértéséhez jelentós tanulmányok láttak napvilágot nemcsak 
pszichológiai, hanem filozófiai, pedagógiai, szociológiai és 
ökonómiai szempontból egyaránt. Sőt az utóbbi időben az inter-
diszciplináris törekvések eredményeként több tudományág adatai-
nak /pl. lélektani-szociológiai-közgazdaságtani/ egyidejű al-
kalmazása figyelhető meg. így Miller és Fromm 196l-ben, vagy 
Blau és munkatársai 1966-ben un. interdiszciplináris elméletet . 
alkottak. Talán e csoporthoz sorolható M. Kohli "életút koncep-
ciója" is /Kohli, 1973./, aki a pályaválasztás és a szakmai 
fejlődés összefoglaló, integrativ modelljét vázolta fel. Elmé-
letében különös hangsúlyt kap a szakmai szocializáció rendsze-' 
re. Az objektiv életut-normákból kiindulva ő is nagy jelentő-
séget tulajdonit a pályaválasztás során a tanulók értékrendsze-
rének . 
Érdekességként emiitjük meg, hogy már 1957-ben Ziller 
úttörő jelleggel döntéselméleti koncepciót kisérelt meg fel-
használni a pályaválasztási magatartás és a szakmai szociali-
záció meghatározására. Ezen kivül természetesen voltak olyan 
elméleti próbálkozások is, amelyek nem terjedtek el széles kör-
ben. így pl. U. Moser 1953-63 között kifejlesztett egy eléggé 
izolált mélylélek tani indittatasu elmeletet, amelyben elsősor-
ban a pályaidentifikáció és a pályaidentitás témakörét dolgoz-
ta ki részletesen. 
Jelentős állomás továbbá a pályalélektan történetében 
Th. Scharmann elméleti tevékenysége. Egyik első munkájában 
/Scharinarm, 1956/ a képesség- és hajlam-elv alapján fogta fel 
a pályaválasztást, majd saját elméletét továbbfejlesztve a 
közgazdasági óo főként a szociális faktorok jelentőségét hang-
súlyozta /Scharmann, 1965/. 
A 60-as években a kialakított elméletek kritikai értel-
mezését végzi el több kutató, igy mindenek előtt Osipow, Crites, 
Zaccnra, Miller, hogy csak a jelentősebbekre utaljunk. 
179 
Európában főként az utóbbi 10-15 évben erősödtek meg 
azok a törekvések, amelyek empirikus vizsgálati.adatok alapján 
pályaválasztási elméletek kialakítását sejtetik. A teljesség 
igénye nélkül, elsősorban a jelenlegi fejlődés néhány tenden-
ciájára szeretnénk rámutatni. 
Több kutató /Jaide, Daheim, Lehr, Ries, Kleinbeck, 
Seifert, Rókusfalvy, Völgyesy, Ritoókné/ részletesen kidolgoz-
ta a pályaválasztási tanácsadás egy-egy területét. Az össze-
foglaló elméletek megalkotása azonban csak ezután várható. Ha-
sonló próbálkozás figyelhető meg az NDK-beli kollégáknál is, 
pl. Bertold Dietznél, Ingrid Wölfélnél vagy a lipcsei Helmut 
/ 
Kulka irányításával dolgozó kutatócsoport tagjainál. 
ígéretes kutatásokat végeznek'a szovjet pszichológusok, 
szociológusok és pedagógusok is a pályaválasztási tanácsadás 
területén /Jadov, Gurevics, Klimov és munkatársaik/. 
A hazai pályalélektani kutatások szintén nagy lendüle-
tet vettek az utóbbi évtizedben, amelynek egyik lehetséges 
iránya éppen a pályaválasztási értékorientáció köré csoporto-
sul . 
A vizsgálat feladatai és módszerei 
A középiskola harmadik osztályában egyre differenciál-
tabbá válnak a tanulók pályaválasztási szándékai, elképzelé-
sei. Ezen túlmenően az' egyéni értékrend is dinamikusan válto-
zik, amely a középiskolások egész személyiségfejlődését alap-
vetően meghatározza. 
Feladatunknak tekintjük, hogy feltárjuk a gimnáziumi 
és szakközépiskolai tanulók pályaválasztási értékbeállitódásá-
nak összefüggéseit, a főbb tendenciákat, a domináló tartalmi 
jegyek egymáshoz való viszonyulását a pályaválasztási magatar-
tás formálása során a tanulói csoportok és közösségek tevé-
kenységi rendszerének különböző területein. 
A következő feltevésekre alapozzuk célkitűzéseinket: 
1./ A pályaválasztási értékbeállitódás a serdülő- és 
ifjúkori személyiségfejlődés fontos része. 
2./ Az egyéni értékrend kialakulása a szakmai szociali-
záció folyamatában az azonosulás során különböző mechanizmusok 
közvetítésével valósul mog. 
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3./ A pozitiv pólyaválasztási értékekkel való identifi-
káció fő mutatója elsősorban a fiatalok tanulásban és munkában 
megnyilvánuló aktivitása, azaz a tanulók környezetében élő 
személyekhez, tárgyakhoz és nem utolsó sorban önmagukhoz való 
kedvező viszonyát jelenti. 
4./ Ugy véljük, hogy a középiskolai tanulók pályavá-
lasztási szándékainak értékorientációs sajátosságai feltárásá-
val lehetővé válik a középiskolások pályaválasztási magatartá-
sának főbb pszichológiai dimenzióit, szerkezetét és törvény-
szerűségeit alaposabban meghatározni. 
A pályaválasztási értékorientációt ugy tekintjük, mint 
a személyiség valamilyen értékekre /anyagi, szellemi, kulturá-
lis stb./ való irányulását /Duró, 1978./, amely kapcsolatban 
áll a fiatalok pályaválasztásával. Az értékorientáció a tanu-
lói személyiség igen fontos része, összetevője, mivel elsősor-
ban az egyéni értékrendben összegeződnek a szociális tapaszta-
latok és ezáltal az értékbeállitódás szabályozza a személyiség 
egész viselkedését és magatartását. 
A négy évre tervezett longitudinális vizsgálatainkat az 
1977/78-as tanévben kezdtük meg 10 középiskolában mintegy 40 
osztály tanulóinak /1288-fő/ bevonásával. A populációt komplex, 
módon alakitottuk ki, elsődlegesen a reprezentativitás bizto-
sítására voltunk figyelemmel. 
A különböző tipusu középiskolai osztályok tanulói /14-18 
évesek/ körében végzett hosszmetszeti vizsgálatainknak az volt 
a fő célja, hogy feltárjuk a középiskolások pályairányulását 
és elemezzük a pályaválasztási szándékok értékorientációs hát-
terének sajátosságait. Ezzel összefüggésben természetesen fo-
lyamatosan figyelemmel kísértük a pályaválasztási értékbeálli-
tódás változásait a tanulók tevékenységének különböző terüle-
tein /tanulás, iskolán kivüli elfoglaltság stb./. 
Az eddigi kutatásaink során változatos és egymást kie-
gészítő vizsgálati módszerek és eljárások együttesét alkalmaz-
tuk /megfigyelés, kérdőiv, önértékelés, tematikus dolgozatok, 
exploráció, attitüd-skála, a tanulók pályaválasztási dokumen-
tációjának elemzése/. 
Dolgozatunkban a korlátozott keretek miatt csak a har-
madik osztályos középiskolai tanulók pályairányulásának és a 
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pályaválasztás értékorientációs hátterének néhány összefüggését 
mutatjuk be, utalva az e témakörben készült korábbi munkáinkra 
/Zakar, 1979, 1980/ is. 
A pályaorientáció irányai 
A középiskolai tanulók pályaválasztási értékorientációi-
nak vizsgálata előtt indokoltnak tartjuk a szakközépiskolai és 
gimnáziumi tanulók pályaorientációs törekvéseinek bemutatását. 
A vizsgálatban résztvevők az első és második év során 
összesen közel 180 foglalkozást /pályát/ jelöltek meg. Termé-
szetesen ez jól tükrözi a középiskolások érdeklődését pályavá-
lasztásuk, valamint ezen túlmenően későbbi foglalkozásuk iránt. 
Az első éves tanulók pályaválasztási szándékainak, el-
képzeléseinek leginkább szembetűnő sajátossága a nagyfokú hete-
rogenitás /Zakar, 1979./, amelyet komplex módon állapítottunk 
meg. A pályaválasztás megalapozottságbeli és realitásbeli muta-
tói szerint tul sok az első osztályosok körében az irreális pá-
lyaorientáció. Vizsgálati adataink alapján az első évfolyam ta-
nulóinak fele irreális pályairányultsággal rendelkezik. 
A középiskola második évében ugyanannyi pályát jelöltek 
meg a tanulók a szándékfelmérés során, mint egy évvel korábban. 
Természetesen a számszerű hasonlóság mögött változások is ta-
pasztalhatók. /Zakar, 1980/. Leginkább a pályaválasztás reali-
tás-értéke növekszik, mivel 16 éves korban a fiatalok nagy mér-
tékben önkritikusak. Természetesen e mellett erősödik a diffe-
renciálódás a pályaválasztási elképzelések tekintetében. Ez 
egyrészt a pályaválasztás realitás-értékének növekedésében, 
másrjszt pedig a feltételezett másodlagos.választás jelentősé-
gének előtérbe kerülésében mutatkozik meg. 
A gimnázium és a szakközépiskola harmadik osztályos ta-
nulóinak pályaválasztási szándékai erőteljesen különböznek a 
korábbi elképzelésektől. Az elsődleges választások száma összes-
ségében ugyan csökken és a második osztály végén meginduló át-
strukturálódás eredményeként jelentős minőségi változások ta-
pasztalhatók a tanulók pályirányultságában. Ez leginkább abban 
mutatható ki, hogy a pályaválasztás realitás-értéke méginkább 
megközelíti a valóságos helyzetet. Sőt nem egyszer azt is ta-
\ 
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pasztaltuk ezen túlmenően, hogy a túlzott mértékű önkritika 
e korban esetenként bizonytalansághoz, félénkséghez is vezet-
het. Igen gyakori jelenség továbbá a középiskola harmadik 
osztályában, hogy a feltételes másodlagos választás kerül el-
ső helyre, a korábbi pályaválasztási szándék pedig másodlagos 
elképzeléssé változik. /Ez a jelenség megfigyelhető a gyengébb 
és a jobb teljesítményt elérő tanulóknál egyaránt./ 
A gimnáziumi tanulók pályaválasztási elképzelése to-
vábbra is változékony. A szakközépiskolások azok, akik legin-
kább kitartanak korábbi választásuk mellett. Az első évtől 
kezdve a fiuk a pályák lényegesen nagyobb köréből választanak. 
A leányok pályaválasztását nyilván az a kedvezőtlen "hagyomá-
nyos" felfogás is korlátozza, hogy a köztudatban ma még erősen 
ragaszkodnak az un. "női foglalkozások" iránt. 
Természetesen az is igaz, hogy a fiutanulók gyakrabban 
változtatják pályaválasztási elképzeléseiket, a leányok pedig 
inkább megmaradnak korábbi választásaik mellett. 
Összességében megállapíthatjuk, hogy a középiskola har-
madik osztályában a tanulók pályaorientációja kiegyensúlyozot-
tabb és reálisabb, mint az előző években. A differenciálódás 
elsősorban a pályairányulás belső tartalmi változásait jelen-
ti, a 'korábbi ábrándos elképzelések 16 éves kor után már alig 
fordulnak elő, á fiatalok pályaválasztási szándékainak reali-
tás-értéke tehát jelentős mértékben növekszik. 
A pályaválasztási értékorientáció 
A pályaválasztási értékorientációt ugy tekintjük, mint 
az értékattitüdök sajátosan szerveződött rendszerét, amely a 
fiatalok pályaválasztása során a tanulói személyiség meghatá-
rozott társadalmi normáinak és értékeinek megfelelő irányult-
ságát tükrözi. Ezen túlmenően a pályaválasztási értékorientá-
ciót is a kognitiv, az emocionális és a magatartási összetevők 
alkotják. 
A pályaválasztási értékbeállitódás témakörében végzett 
eddigi kutatásaink elsősorban a pályaválasztási szándékok ér-
tékorientációs hátterének, a pályaválasztási értékorientáció 
évfolyamonkénti változásainak, valamint ezáltal az értékrend 
183 
pályaválasztási magatartásban megnyilvánuló regulativ funkció-
jának kimutatására és a választott pályával való azonosulás 
sajátosságainak meghatározására irányult. 
A pályaválasztási értékorientáció általunk vizsgált te-
rületei összefüggésben állnak egymással. Először is arra keres-
tük a választ, hogy a tanulók számára általában mi tesz vonzó-
vá egy életpályát. Tulajdonképpen ezáltal az egyéni értékrend 
fő vonalai meghatározhatók a pályaválasztással kapcsolatban. E 
kérdéskörre kapott válaszokat ezután a tanulók későbbi /felté-
telezett/ pályájukon megvalósítható lehetőségek összefüggései-
nek rendszerébe helyeztük. Az affektiv szférát is vizsgáltuk, 
mégpedig az értékbeállitódás érzelmi sajátosságainak mérésével 
megkíséreltük az un. "pályaválasztási közérzetet" feltárni. Ki-
egészítő eljárásként a fiatalok személyes boldogságának pálya-
választási sajátosságait kérdeztük meg. Végezetül mintegy ösz-
szegzésképpen a középiskolások pályaválasztásában az önmegvaló-
sítás iránti igényt, azaz a tanulók önmegvalósításra való tö-
rekvését ragadtuk meg. 
l.sz. táblázat Az életpálya iránti vonzalom indítékai 
M o t í v u m o k % 
1. Sok emberrel lehet érintkezni 
2. Nem követel nagy fizikai erőfeszítést 
3. Külföldi utazásra ad módot 
4. Változatos munkát biztosit 
5. Gondtalan jólétet biztosit 
6. Hasznos a társadalomnak 
7. Lehetőséget ad kezdeményezésre 
0. Anyagi biztonságot nyújt 
9. Társadalmilag megbecsült pálya 
10. Felelősséget követel a munkában 
11. Nagyvonalúság érvényesül benne 
12. Tiszták és egészségesek a körülmények 
13. Aprólékos munkát igényel 
14. Sok szabad időt biztosit 
15. Mások problémáin lehet segíteni 
16. Önállóságot biztosit 





















A táblázat alapján szemléletesen érzékelhető, hogy a vá-
lasztások néhány inditékra koncentrálódnak. Ezen túlmenően a 
vezető motívumok elsősorban a munkavégzés emberi tényezői, az 
aktivitás és az önállóság. 
Ha az életpálya iránti vonzalom inditékáit nézzük, akkor 
a korábbi tapasztalatoknak megfelelően /Zakar, 1979./ a hipote-
tikus elméleti modell továbbra is értelmiségi pályát jelez, év-
folyamonként a motivumok arányai szinte alig térnek el. Ugyan-
akkor az egyes inditékok külön-külön jelentősen különböznek ne-
menként és évfolyamonként is. Mig .a középiskolai tanulmányok 
kezdetén elsősorban az általános jellegű motivumokat /pl. 
"hasznos a társadalomnak"/ választották a tanulók, addig a má-
sodik, de méginkább a harmadik osztályban egyre sokoldalúbban 
a konkrét munkatevékenységhez tartozó inditékokat és a munka-
végzés emberi tényezőit helyezték előtérbe /pl. "lehetőséget 
ad kezdeményezésre", "változatos munkát biztosit", "sok sza-
,bad időt biztosit" stb./. 
A középiskola harmadik osztályos tanulóinak értékorien-
tációs inditékai nemenként az előző évek felméréseihez hason-
lóan jelentős mértékben eltérnek. A leánytanulók értékrendsze-
rében néhány motivum egyértelműen elkülönül: a személyes 
érintkezés iránti igény és a társadalmi hasznosság elve. A fi-* 
ukhoz viszonyitva a leánytanulók körében sokkal nagyobb hang-
súlyt kap továbbá a kedvező munkakörülmények motivuma, a máso-
kon való segités igénye és a tiszta, egészséges munkahely 
iránti vágy. A fiuk esetében pedig az alkotás, a kezdeményezés 
és az önállóság kerül vezető helyre. 
Az első és második osztályos tanulói választásokhoz vi-
szonyitva harmadik évre a társadalmi felelősség és az önálló-
ságra való törekvés erősödik a fiatalok válaszai alapján. 
A tanulók pályaválasztási irányultságát tekintve harma-
dik osztályban is lényeges különbségek figyelhetők meg az ér-
tékbeállitódásban. Ezek az eltérések elsősorban az iskolai to-
vábbtanulás fokozatai /egyetem, főiskola, óvónőképző intézet, 
különböző tanfolyamok, illetve közvetlen munkába állás/ sze-
rint, valamint pályánként /pályacsoportonként/ jól kimutatha-
tók. A legnagyobb eltérések, sőt szélsőségek a humán értelmi-
ségi pályára készülő tanulók értékítéleteiben tapasztalható. 
A pályaválasztó fiatalokat vizsgálhatjuk a tekintetbén 
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is, hogy a választott életpálya iránti vonzalom inditékai mi-
lyen mértékben változnak évenként. A fiuk egy jelentős cso-
portjánál tapasztalható számottevő modifikáció. A leányok ese-
tében szinte általános stabilitásról beszélhetünk é vonatko-
zásban. 
2.sz. táblázat. A legfontosabb, amit az ember pályáján 
elérhet 
M o t i v u m o k % 
1. Mások irányitása 4,2 
2. A munkatársak megbecsülése 32,3 
3. Anyagi biztonság 11,1 
4. Társadalmi hirnév 1,9 
5. Maradandó alkotások 8,2 
6. Munkában talált öröm 29,3 
7. Változatos élmények 2,4 
8. Hozzájárulás a társadalom fejlődéséhez 10,6 
9. Mindennapos feladatok teljesitése 7,5 
10. Magas jövedelem 9,6 
11. Nemzetközi elismerés 1,5 
12. Egyéb 0,6 
"A legfontosabb, amit az ember elérhet életpályáján" 
c. kérdéskör vizsgálatával az volt a célunk, hogy feltárjuk a 
középiskolai tanulók törekvéseinek fő sajátosságait, az egyé-
ni törekvések jellemző irányait. Ezáltal képet nyerhetünk a 
fiatalok szociális^ érettségéről, az erkölcsi tudatosságról, 
azaz a személyiség viszonylag nehezen érzékelhető területeibe 
kaphatunk bepillantást. 
A 2.sz. táblázat alapján azt tapasztalhatjuk, hogy a 
középiskola harmadik évében is /hasonlóan az első és második • 
évhez/ az inditékok bizonyos rendszert alkotnak, belső tagolt-
ságuk sajátos módon alakul. A harmadik évfolyam .első két veze-
tő motívuma: a munkában talált öröm /39,3 %/ és a munkatársak 
megbecsülése /32,3 %/, majd lényegesen kisebb mértékben ugyan, 
de mégis nagy gyakorisággal szerepel: az anyagi biztonság 
/11,1 %/ és "hozzájárulás a társadalom fejlődéséhez" /10,6 %/. 
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A vizsgálatok során azt tapasztaltuk, hogy a fiatalok 
továbbra is nagy érdeklődéssel fordulnak a pályatevékenység 
emberi összetevői felé. Ugyanakkor a "magas jövedelem" indi-
ték erőteljesen növekvő tendenciát jelez az utóbbi' években. 
A távlati törekvések pályával kapcsolatos összefüggé-
sei nemenként bizonyos különbségeket mutatnak. Az eltérések 
általában nem számottevőek, csak sajátos arculatot jeleznek a 
leányok és a fiuk választásai. A leányok azok, akiknél a mun-
kában talált öröm valamivel nagyobb súllyal szerepel, továbbá 
a fiuk körében erősebb azon igény, hogy a későbbi pályájukon 
másokat vezessenek. Ugyancsak a fiuk azok továbbra is, akik 
maradandó alkotások létrehozására törekednek, valamint inkább 
ők szeretnének magasabb jövedelemhez jutni és a nemzetközi el-
ismerés iránti vágy is a fiuk között fordul elő gyakrabban. 
Amennyiben a pályaorientáció értékhátterét vizsgáljuk, 
akkor azt tapasztalhatjuk, h.ogy az értelmiségi pályára készü-
lők az általános jellegű inditékokat helyezik előtérbe, a köz-
vetlenül munkába álló fiatalok pedig a munkatársak részéről 
igényelt megbecsülést preferálják. 
A "pályaválasztási közérzet" vizsgálata közvetlenül kap-
csolódik a középiskolások pályaválasztási értékbeállitódásának 
rendszeréhez, mivel az egész pályaválasztási folyamat - különö-
sen a pályaválasztási döntés szakasza - mindig érzelmi feszült-
séggel kapcsolódik egybe. A személyiség érzelmi beállítódása 
viszont nagyon lényeges a pálya távlati eléréséhez io, mert az 
érzelmi bizakodás megszakadása /vagy nem is szólva annak hiá-
nyáról/ igen könnyen veszélyeztetheti a pályaválasztás reali-
tását. Ilyen esetben könnyen illuzórikus és megalapozatlan el-
képzelések alakulhatnak ki a fiatalok körében. Ugyanakkor a 
tulfeszitett érzelmi állapot hasonlóképpen korlátozhatja a ta-
nulói képességek kialakulását. 
3.sz. táblázat A pályaválasztási közérzet 
Érzelmi állapot % 
1. Nagyon bizakodó 6,5 
2. Bizakodó 39,8 
3. Közömbös 24,7 
4. Nyugtalan 25,2 
5. Nagyon nyugtalan 3,8 
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A vizsgálatok alapján egyértelműen megállapítható, hogy 
a fiatalok körében sokféle érzelmi beállítódás tapasztalható a 
pályaválasztásukkal kapcsolatban. Az optimista és pesszimista 
érzelmek egyaránt előfordulnak, egymást kölcsönösen áthatva és 
kiegészítve vlennek meg. Az a véleményünk, hogy a szélsőséges 
érzelmi viszonyulás sem pozitív, sem negatív értelemben nem 
megfelelő. Szerintünk az optimisztikus érzelmi beállítottság 
csak akkor tekinthető pozitív jelenségnek, ha az összhangban 
áll az egyéni képességekkel és azáltal reális, megalapozott 
törekvésekre épül. Tulajdonképpen csak ilyen körülmények között 
képes az érzelmi bizakodás ösztönözni a tanulókat hatékonyan és 
eredményesen teljesítményük fokozására, pályaválasztásu elkép-
zelésük valóra váltására. 
Az érzelmi állapot feltárására alkalmaztunk többféle ki-
egészítő eljárást, főként az egyéni vizsgálati módszert használ-
tuk. A tanulókkal folytatott beszélgetések során nyert adatok 
alapján ugy véljük, hogy a középiskola harmadik osztályában is 
a pályaválasztási elképzelések gyakran irreálisak és illuzóri-
kusak. Általában a tanulók "túlértékelik" önmagukat és lehető-
ségeiket. Viszonylag kis rétegnél, főként a jobb tanulóknál a 
túlzott mértékű, szorongás bizonytalanságot, félénkségét jelez. 
Az érzelmi beállítódás nemenként még jobban elkülönül, 
mint a korábbi években. A fiuk általában sokkal bizakodóbbak 
/gyakran minden alap nélkül/, mint a leánytanulók. A fiuk je-
lentős hányada túlértékeli képességeit és továbbtanulási lehe-
tőségeit. Ez természetesen abból is adódik, hogy a fiuk mozgé-
konyabbak a leányoknál pályaválasztási szándékok tekintetében 
is. A leányok sokkal inkább kitartanak elképzeléseik mellett, 
a fiuk viszont könnyen változtatnak elképzeléseiken. 
Az értékbeállitódás egyik megközelítési módja, ha a ta-
nulók személyes boldogságát vizsgáljuk. Az egyéni értékrend 
mintegy összefoglalását jelenti, ha a fiatalok személyes bol-
dogulását a pályaválasztásukkal hozzuk összefüggésbe. 
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4«sz. táblázat. A személyes boldogság pályaválasztási 
összefüggései 
M o t í v u m o k % 
1. Felelősségteljes feladatok 
2. Kedvező munkakörülmények 
3. Boldog családi élet 
4. Elismerés, megbecsülés 
5. Társadalmi-politikai tevékenység 
6. Érdekes munka 
7. Szórakozás 











Az empirikus vizsgálatok alapján megállapíthatjuk, hogy 
a személyes boldogság pályaválasztási összefüggései igen sokré 
tüek és differenciáltak. 
Nemenként jelentős eltérések nem tapasztalhatók ugyan, 
viszont a pályaválasztás irányai szerint szignifikáns össze-
függéseket tapasztalunk. Szinte valamennyi pályacsoportban a 
"boldog családi élet" kerül első helyre és ezután rögtön a 
"felelősségteljes feladatok végzése" következik. 
A középiskolások pályairányulása szerint a személyes 
boldogság különböző értékei kerülnek előtérbe. A pályaválasz-
tásban a személyes boldogság az egészségügyi pályára készülők 
esetében tér el lényegesen a többi pályacsoportba tartozóké-
tól. Itt ugyanis a felelősségteljes feladatok végzése kerül 
első helyre, míg az összes többi tanuló a boldog családi élete 
preferálta. 
A pedagógusnak készülő fiatalok a munka érdekességét 
várják és kedvező körülményeket remélnek munkavégzésük során. 
A közgazdasági-jogi-államigazgatási pályacsoport tagjai szin-
tén a változatos munkát tekintik legfontosabbnak. A műszaki pá 
lyára készülő tanulók értékválasztásai: boldog családi életet, 
érdekes munka és a felelősségteljes feladatok. 
Sajnos a társadalmi, politikai tevékenység iránti igény 
a középiskola harmadik osztályára csökken jelentős mértékben. 
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A korábbiakhoz képest a közgazdasági-jogi-államigazgatási és a 
pedagógus csoport tagjai sokkal kisebb számban jelölték meg 
ezt a motívumot, mint egy vagy két évvel korábban. 
Az értékbeállitódás sommás megközelítésére ad lehetősé-
get, ha a fiatalok önmegvalósításra való törekvését összegez-
zük, az önmegvalósítás iránti igényt ragadjuk meg. A kérdéskör 
komplexitására való tekintettel az önmegvalósításra való tö-
rekvést többféle módszerrel /elsősorban egyéni vizsgálati eljá-
rásokkal/ tártuk fel. A tanulók nagy része /tudatosan vagy nem 
tudatosan/ a pályaválasztásában törekszik saját egyéniségének, 
önmagának a megvalósítására.. Ugyanakkor az önmegvalósítás tu-
datossága már lényegesen szerényebb mértékű. Elsősorban a fi-
uk azok, akik a pályaválasztásukban kifejezésre juttatják az 
önmegvalósítás iránti igényüket, Ez az anticipált Önmegvalósí-
tás nem tér ki a választott pálya valamennyi területére, első-
sorban az emocionális azonosulás figyelhető meg e tekintetben. 
A pályaválasztási identifikáció affektív összetevői el-
sősorban nem a pályatevékenységre vonatkoznak, hanem a foglal-
kozási szerep szociális tényezőire. Ez a jelenség egyébként 
szinte valamennyi pályacsoportban megfigyelhető. 
A vizsgálati .ere.dmény.ek, Qgszegezése 
Az eddigi kutatásaink alapján összegezve megállapíthat-
juk, hogy a középiskola harmadik osztályos tanulóinak pályavá-
lasztási értékorientációi nagyon sokrétűek, amelyek elsősorban 
az értékbeállitódás- struktúrális megjelenésében juthát kifeje-
zésre. 
A pályaválasztási értékorientáció személyiségen belüli 
feltételei a tanulók különböző tevékenységének területein kö-
vethető nyomon. így elsőként a tanulás folyamatában tárható 
fel a fiatalok.értékrendszere, és hozható összefüggésbe a pálya-
választásukkal . 
Az értékbeállitódás szerepe a pályairányulás alakításá-
ban abban nyilvánul meg, hogy sajátosan szabályozza a tanulói 
szemelyiseg fejlodeset a palyavalasztasi döntés elokeszitese-
ben. Az értékbeállitódás tartalma, szerkezete tehát sajátos re-
gulációs rendszerként funkcionál a fiatalok pályaválasztásában. 
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A pályaválasztási értékorientáció minőségi sajátosságai 
a következők: 
- A pályaválasztási szándékok és elképzelések tartalmi-
lag egyre inkább differenciálódnak; 
- A pályaválasztási előkészités során az egyéni és cso-
port /iskolai osztály/ aktivitás lényeges mértékben növekszik, 
különösen a gimnázium és a szakközépiskola harmadik évében; 
- A választott pályával való azonosulás üteme fokozó-
dik /elsősorban az érzelmi identifikáció erősödik/; 
- A szociális hatások funkciója különösen a harmadik 
osztályos középiskolai tanulók körében növekszik; 
- Az értékbeállitódás strukturája szintén csak a 16. 
életév után alakul ki. 
A pályaválasztási értékorientáció legfontosabb mennyi-
ségi és minőségi sajátosságai lényegében ezek a mutatók, ame-
lyek mindig sajátos módon és egyénileg értelmezve mutatják be 
.a fiatalok pályaválasztási döntésre való felkészültségének 
jellegzetességeit. 
A középiskolai tanulmányok kezdetén rendszerint a vé-
letlenszerű hatások következtében a pályaválasztásban első-
sorban az érzelmi összetevők a dominánsak. A gimnázium és a 
szakközépiskola első két évében a pályaválasztásban megnyilvá-
nuló értékrendszer még nagyrészt differenciálatlan, az értékek 
sokoldalú strukturális szerveződése megindul ugyan, de csak 
harmadik osztályban érezhető e tekintetben lényeges minőségi 
változás. 
A magas szintű pályaválasztási döntés során az értékbe-
állitódást az értelmi, érzelmi és magatartási összetevők egy-
sége jellemzi. A pályaválasztási érték-attitüdök rendszerében 
az egyéni és a társadalmi értékek mindenkor együtt hatnak a 
tanulói személyiség fejlődésére. A. harmadik osztályos középis-
kolások érték-beállitódásának strukturája alapvetően meghatá-
rozza a pályaválasztási magatartásukat, amely a fiatalok pá-
lyaválasztási érettségének egyik nagyon fontos mutatója. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ ЦЕННОСТНОЙ 
ОРИЕНТАЦИИ В ВЫБОРЕ ПРОФЕССИИ СРЕДИ 
УЧЕНИКОВ 3-ЕГО КЛАССА СРВДНЕЙ ШКОЛЫ 
Андраш Закар 
Статья разрабатывает данные, полученные в третьем году 
четырехлетнего исследования среди 1218 учеников средней шко-
лы. Главная целевая установка автора направлена на то, чтобы 
продемонтрировать ценностно-ориентационные факторы у молодых 
людей, выбирающих профессию, а также закономерности их цен -
постной установки в процессе отождествления с выбранной про-
фессией. Этим автор раскрывает психологические определители 
поведения при выборе профессии у учащихся гимназий и средних 
профессиональных школ. Полученные результаты исследования 
способствуют многостороннему познанию процесса подготовки ре-
шения при выборе профессии. 
PSYCHOLOGISCHE UNTERSUCHUNG DER WERTORIENTATION DER 
BERUFSWAHL UNTER SCHÜLERN DER DRITTEN KLASSE 
DER MITTELSCHULEN 
Dr. András Zakar 
Die Abhandlung bearbeitet die Daten, die im dritten Jahr 
einer vierjährigen longitudinalen Untersuchung von 1218 
Schülern gewonnen waren. Der Hauptziel des Verfassers war, um 
die wertorientierten Faktoren der Jugendlichen vor der 
Berufswahl, sowie die Gesetzmä3igkeiten ihrer Werteinstellung 
im Proze3 des während der Identifizierung gewählten Berufs zu 
zeigen und dadurch die psychologischen Bestimmtheti der 
Schüler in den Gymnasien und Fachmittelschulen bei der Berufswahl 
zu entdecken. Die bekommenen Untersuchungsergebnisse tragen zu 
einer vielseitigen Erkennung des Prozesses der Entscheidungs-
vorbereitung bei der Berufswahl bei. 
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